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Introduccion

El propésito de esta publicacidon es compartir una sintesis de mi tesis de investigacién para obtener
el titulo de magister de la Maestria en Ensefianza Universitaria (MEU) desarrollada por el Area Social en
conjunto con la Comisién Sectorial de Ensefianza (CSE) de la Universidad de la Republica (Udelar), de
Uruguay, titulada Prdcticas de ensefianza enriquecidas. Aperturas diddcticas en educacion superior: drea ciencias
de la salud, presentada en 2015. La investigacién fue dirigida por las profesoras Mariana Maggio, de la
Universidad de Buenos Aires (UBA), y Mercedes Collazo, por la CSE. En el entendido de que lo generado
fue el producto de un trabajo en equipo, de aqui en mds hablaré en plural.

Nuestra investigacion reconstruye experiencias que fueron identificadas como de buenas practicas
docentes, a partir de un abordaje narrativo, con la intencién de comprender sentidos didacticos enri-
quecidos en las practicas de ensefanza, que incluyeran tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC), por medio del Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) de la Udelar. Para abordar la tematica revi-
samos la literatura existente sobre el aprendizaje desde una perspectiva contemporanea, las practicas
de ensefianza, los desarrollos que han tenido las tecnologias educativas (TE) y cémo ha sido su incor-
poracién al ambito educativo, asi como los entrecruzamientos entre las practicas de ensefianza y los
entornos tecnoldgicos, entendidos como ambientes de alta disposicién tecnoldgica (AADT).

Pretendimos ampliar la construccion de conocimiento con el objetivo de fortalecer la calidad edu-
cativa a partir de la revisién de buenas practicas y desde ellas orientar procesos de enriquecimiento
educativo. En este marco fue que consideramos importante desarrollar esta investigacién como forma
de contribuir alas politicas de educacién y a la formacién docente universitaria. Asi, el estudio se encua-
dré en el campo de la didactica universitaria y abordé practicas de ensefianza en el area de las ciencias
de la salud a partir de cursos de grado de tres diferentes carreras que desarrollaron sus propuestas en
una modalidad semipresencial (véase el anexo 1). Los cursos correspondieron a carreras de Facultad de
Enfermeria (FdeE), Facultad de Medicina (Fmed) y Escuela de Nutricién (EN). A continuacién, contex-
tualizamos brevemente cada caso.

En FdeE el curso seleccionado se enmarcé en la carrera regular de Licenciado en Enfermeria. La
asignatura se denomina Diagnéstico de Salud Individual y Colectiva, se ubica en el primer ciclo de la
carrera, segundo semestre, y se cursa durante el primer afio académico. Cuenta con 200 horas (140
horas practicas y 60 horas teéricas), correspondientes a 22 créditos. En el periodo 2012, 150 estudiantes
cursaron la asignatura.

En Fmed tomamos una signatura de la carrera de Doctor en Medicina ubicada en la primera etapa:
Bases de la Medicina Comunitaria. Se denomina Habilidades Comunicacionales y contintia a lo largo
de toda la carrera como una tnica asignatura con diferentes estadios. El estadio estudiado se ubica en
el primer afo de la carrera, primer semestre, Ciclo introductorio de Ciencias de la Salud, y conforma
parte de los 40 créditos que se le atribuyen al ciclo. Se cre6 como asignatura en el nuevo Plan de Estudios
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de Fmed, que comenz6 a desarrollarse en el afio 2009. En el afio 2012 el curso tuvo 1.800 estudiantes
Inscritos.

Enla EN el curso tomado como caso se denomina Nutricion Clinica Médica y Quirdrgica en el Adul-
to, ubicado en el tercer nivel de la carrera, nivel avanzado, desarrollado durante un semestre, con una
carga horaria total de 400 horas. Se ubica en el cuarto afio de la carrera y es la primera vez que el estu-
diante ve lo que es patologia en si. El curso es tedrico-practico con ejercicio en el terreno asistencial. Los
docentes consideran que es cuando se inicia realmente la instancia de practica hospitalaria. En el afio
2012 el curso tuvo 180 estudiantes.

Dadas las caracteristicas de los cursos referenciados, se abordaron tres cursos dictados en los niveles
inicial, de primer contacto del estudiante con la disciplina y de finalizacién de la carrera, en tres servi-
cios diferentes del Area Salud.

Las investigaciones en el drea de la didactica universitaria, asi como ocurre con las TE, han tenido
una tendencia a aumentar en los altimos afios, particularmente en el Uruguay. La didactica para la
educacién superior estudia las pricticas de ensefianza, con generalidades y especializaciones segin las
areas de estudio. En esta investigacion se cruzan las areas de la didactica universitaria (especificamente
delas ciencias de la salud) ylas TE, para la cual el analisis de los AADT es muy relevante. Por consiguien-
te, nos centramos en las investigaciones que hacen referencia a estos temas.

Algunos antecedentes de investigaciones relacionadas con esta temadtica en el drea a nivel interna-
cional son las de Area Moreira, San Nicolds Santos y Farifia Vargas (2008); Cabero y Romero (2010);
Canales y Marqués (2007); Colas y Casanova (2010). Estos autores mostraron que la implementacién de
politicas institucionales incidié en el desarrollo de buenas practicas docentes con TIC y destacaron el
rol docente en las innovaciones, en las que promovian principalmente la interaccién y la comunicacién:
dimensiones entendidas como clave en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Como debilidades,
los antecedentes mostraron que el cambio en las actividades no aparejé mejoras en las condiciones la-
borales de los docentes.

A nivel regional se destacan los antecedentes con aproximaciones interesantes a partir del abordaje
interpretativo de las buenas practicas docentes en la UBA por Litwin, Roig, Maggio, Lipsman (citado por
Maggio y Lion, 2013), en las cuales se identificaron practicas recreadas en AADT, reconociendo su valor
y avance en la construccién de categorias analiticas que enriquecen el campo de la TE.

Las investigaciones efectuadas especificamente sobre el EVA de la Udelar en general estuvieron di-
rigidas a la actividad estudiantil en el entorno, pero se destacé el inicio de investigaciones en otros
sentidos, como las de Rodés et al. (2013) y Rodriguez y Barbieri (2014). En particular, los estudios exis-
tentes sobre didactica universitaria en nuestra area de interés se enmarcaron en la MEU y mostraron
diversidad: en algunos casos se encontré que el EVA era utilizado basicamente como repositorio y via
de comunicacién (Bithl, 2013); en otro se considerd que posibilité la creacién de un dispositivo pedago-
gico y didactico potente en relacién con la didactica especifica de la disciplina (Gémez, 2013), y en un
tercero, se comprobd que la utilizacién del EVA no logré desmasificar la ensefianza como se buscaba
(San Martin, 2014).

La Udelar, en un proceso de transformacién educativa iniciado en el afio 1994, ha implementado
diferentes estrategias centrales para promover la calidad de la educacién. En los dltimos 16 afos avanzé
en la inclusién de las TIC como politica educativa y en el desarrollo del EVA en particular.

Los Planes Estratégicos de la Universidad de la Reptblica (PLEDUR), desde su conformacién en el
aflo 2000y su reafirmacién en el afo 2005, establecieron politicas especificas con respecto a la inclusién
de TIC, las que fueron llevadas adelante a nivel central por la CSE, en las que se incursioné en experien-
cias de integracion.

Se desarrollaron por tanto diversas acciones en este sentido, como la asesoria realizada por Pedré
& Martin en el ano 2003 a la CSE, en la linea de desarrollar EVA de forma unificada, como estrategia
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global, dado que ya existian estrategias aisladas desde el afo 2000, pero centradas en escasos servicios,
por ejemplo Facultad de Ingenieria y Facultad de Quimica.

En el PLEDUR 2005-2010 se enmarcé y desarroll6 el subproyecto “Uso educativo de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién en la ensefianza de grado”, integrado al Programa de Mejora de
la Ensenanza. Este permiti6 el desarrollo de actividades de fortalecimiento de los procesos de genera-
lizaciéon del uso educativo de TIC y se financiaron 83 propuestas de diferentes servicios en el marco del
llamado a la presentacién de propuestas educativas semipresenciales o basadas en la incorporacién de
TIC y recursos educacionales abiertos (REA). Fue asi que en el afio 2007 se present? el proyecto TICUR,
financiado por la Agencia Espafiola de Cooperacién y Desarrollo (AECID) con contraparte de la Udelar,
que se ejecutd del ano 2008 al 2010.

En el Departamento de Apoyo Técnico Académico (DATA), se centralizd la articulacién, coordina-
cién, asesoramiento y formacién de actores de los diferentes servicios, asi como la administracién del
servidor central del EVA de la Udelar; asimismo, se efectué formacion docente por medio del Programa
de Formacién de Formadores en TIC. En el afo 2011, fruto de la evaluacion del Proyecto TICUR rea-
lizada por un equipo externo, el Consejo Directivo Central (CDC), maximo érgano de gobierno de la
Udelar, aprobé el documento elaborado: Programa para el desarrollo de Entornos Virtuales de Aprendizaje en
la Universidad de la Repiiblica.

A partir de la oferta de formacién docente, la posibilidad unificada de los servicios de utilizar un
EVA, las propuestas financiadas por proyectos y la existencia de los referentes en los servicios, se inicid
un proceso de generalizacién y consolidacién del uso de los EVA en la Udelar.

Actualmente el EVA de la Udelar cuenta con un servidor central administrado por el DATA, el cual
nuclea a la mitad de los servicios; la mitad restante posee un servidor propio que trabaja en un sistema
en red. El entorno se desarrolla de forma estandarizada, a partir del uso de Modular Object Oriented
Dynamic Learning Environment (Moodle), con un disefio y una estética comunes.

Fueron claros los avances encontrados en la Udelar con el sentido de incorporaciéon de las TIC a las
practicas de ensenanza; aun asi, el uso del EVA se ha dado de forma disimil, segtin el servicio y factores
de diversa indole. En algunos casos los cursos han sido creativos, con claros aspectos didacticos en su
disefio e inclusién de actividades constructivistas; en otros casos se hizo un uso limitado, como el de
mero repositorio.

En la investigacion catalogamos los cursos con uso del EVA en la Udelar en tres grandes modalida-

des:

e Exclusivamente a distancia.

» Semipresenciales, en los que la ensefianza se imparte tanto por medio de actividades presen-
ciales como a distancia por el EVA, con un redisefio de las propuestas para adaptar los cursos
a esta metodologia. Se sustituyen horas de actividad presencial por virtual en relacién con las
propuestas convencionales.

*  Cursos presenciales con uso intensivo de EVA como apoyo (la mayoria).

Los tres cursos de estudio corresponden a la modalidad determinada como semipresencial.

Almomento de efectuar esta investigacion la Udelar llevaba seis afos de unificacién del uso del EVA.
Existian diversos informes de los servicios y a nivel central sobre el impacto en términos de nimero
de usuarios y otros aspectos cuantitativos de su uso. Consideramos necesario iniciar una nueva etapa
que incursionara en la determinacién de categorias cualitativas para generar conocimiento sobre si ha
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cambiado la manera de ensefar y de aprender, qué fortalezas y debilidades didacticas tiene el uso de
estos ambientes. Lo vimos como una forma de ampliar la construccién de conocimiento con un sentido
didactico de las practicas de ensefianza que se desarrollan con el uso de TIC, a fin de fortalecer la calidad
y la inclusion educativa a partir de la revision de buenas practicas con el objetivo de orientar procesos
de enriquecimiento. Como expresa Maggio (2012), es fundamental encontrarles a las tecnologias un
sentido didactico potente.

Es entonces que el objetivo general del trabajo fue construir conocimiento didactico sobre practicas
de ensefanza enriquecidas que incluyeran desarrollos de las TIC en la Udelar. Para alcanzar este obje-
tivo general nos propusimos diferentes objetivos especificos: identificar buenas practicas de la ense-
flanza en los cursos semipresenciales con el uso de EVA del Area Salud, pertenecientes a tres diferentes
carreras; reconstruir las practicas a partir de un abordaje narrativo como trama que permitiera com-
prender sentidos didacticos originales, y construir categorias de analisis que dieran cuenta de practicas
de ensefianza enriquecidas y que profundizaran el marco de una didictica del nivel superior.

En este libro se presenta una sintesis de los resultados obtenidos, destacando los hallazgos conside-
rados mds significativos y efectuando una descripcién genérica de estos; la metodologia de investiga-
cién utilizada; los conceptos fundamentales que guiaron la investigacién, como el analisis de los datos,
y finalmente se exponen los aportes que consideramos que la investigacion ha realizado al campo de la
educacién superior.

Es nuestro interés destacar en esta investigacion la metodologia utilizada, la cual se basa en una
modalidad cualitativa desde una perspectiva diddctica, critico-interpretativa, que efectta la construc-
cién de relatos a partir de la narrativa docente y la observacién de aulas virtuales. Llevamos adelante
en Uruguay una modalidad no utilizada previamente en el drea de educacién superior en nuestro pafs,
pero si por el equipo de investigacién de la UBA del proyecto “Las practicas de la ensefianza recreadas en
los escenarios de alta disposicién tecnoldgica”, dirigido por Maggio y codirigido por Lion. Replicamos la
modalidad en otras condiciones, efectuando variantes y adecudndola al contexto educativo de la Udelar.
Esto nos permitié generar dimensiones y categorias cualitativas.



Descripcidn sintética de los resultados

La investigacion que se describe arrojé diferentes resultados. Estos fueron organizados a partir de
construcciones analiticas. Generamos tres niveles de analisis con diferentes dimensiones cada una de
ellas (véase el anexo 2).

Las categorias generadas fueron: la inclusion de tecnologias en las practicas de ensefianza en la Uni-
versidad: contextos y condiciones; el enriquecimiento de las practicas de ensenanza a partir de la inclu-
sién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, y la ensefianza en perspectiva.

Pasamos a detallar los hallazgos mas significativos de cada categoria.

La inclusion de tecnologias en las practicas de ensefianza en la
Universidad: contextos y condiciones

En esta primera categoria determinamos tres dimensiones: el acompanamiento docente a una poli-
tica educativa, la formacién docente como estrategia inclusiva y la resoluciéon del problema de masifica-
cién estudiantil (véase el anexo 3).

La enseflanza con el uso de TE se situ en un contexto particular. Las condiciones de la institucion
donde se despliegan fortalecen o debilitan el desarrollo de las propuestas, incluso aquellos aspectos que
inicialmente pueden ser vistos como negativos en realidad pueden abrir nuevas puertas. Situar la ense-
nanza es entender como se insertan las tecnologias en un contexto curricular particular, determinado
por condiciones institucionales que lo enmarcan.

Es evidente que el impacto de la tecnologia depende de una amplia variedad de factores contextuales,
que a su vez interactdan de maneras complejas. Esos factores van desde “macro” factores, como politicas
sociales, estrategias comerciales y diferentes formas de provision institucional, hasta “micro” factores, ta-
les como el lugar fisico donde se sittian las computadoras, la cantidad de equipos disponibles y las maneras
que los docentes y estudiantes acceden a ellos. [...] queda claro que la tecnologia no tiene “efectos” por si
sola: por el contrario, el impacto que produzca —ya sea bueno o malo— depende en gran medida de los
contextos en los que se usa, las motivaciones de quienes la usan y el propédsito con que intentan usarla.
(Buckingham, 2008, pp. 102-103)



Carolina Rodriguez Enriquez

En el acompanamiento docente a una politica educativa se destaco el relato de la existencia de con-
diciones institucionales relacionadas con las politicas publicas y de educacién superior desarrolladas en
la Udelar. La mayoria de los docentes hicieron mencién de forma recurrente a estas condiciones y como
incidieron en sus practicas.

La politica de la Udelar de impulsar centralmente y de forma unificada la ensefianza con incorpora-
cién de las tecnologias fue, sin dudas para los docentes, un factor que potencié su inclusién y desarrollo.
Expresaron disposicion para acompafiar y adaptarse a la politica establecida.

D4: Decidimos incluir estas tecnologias al curso un poco por ir acompasando la formacién con los tiem-
pos actuales de manera de renovar la forma de trabajo y adaptarnos a lo que propone la Universidad, creo
que fue esa la iniciativa. Como una forma de potenciar los recursos también.

La Udelar puso a disposicién de sus servicios el EVA. Estos docentes demostraron su acompafia-
miento de la politica incorpordndola a sus cursos; fueron en general los primeros en sus servicios en im-
plementar el EVA curricularmente y al momento de la realizacion de nuestro trabajo de campo llevaban
un promedio de cuatro afios de desarrollo de forma ininterrumpida (2008 a 2012).

Perkins (1995) habla de los procesos de cambio que se dan en los logros ocasionales y expresa que son
los que hacen posible propiciar condiciones favorables para cambios mayores. Estos cambios, mani-
fiesta, se ponen en funcionamiento a partir de experiencias puntuales, las que generalmente llevan un
periodo de instrumentacién de por lo menos tres afios; experiencias como las que exponemos en nues-
tra investigacion: “En ese lapso, los profesores estudian el nuevo enfoque o lo desarrollan por su cuenta.
Por lo general hacen ambas cosas a la vez. Lo ponen a prueba dentro del contexto del aula, descubren los
problemas y tratan de solucionarlos” (Perkins, 1995, p. 213).

Los docentes consideraron que si bien se potencid el uso del entorno, este se dio con diferentes nive-
les segtin el servicio, y surgié como factor potenciador que el docente que ya haya adquirido destrezasy
experiencia en su uso lo naturalice y sea quien extienda su aplicacién.

D3: A nivel de la Universidad me ha pasado de ahora ser docente en otros servicios, que no la usan, en-
tonces me extrand, porque para nosotros es como algo normalizado, lo tenemos incorporado, ellos siguen
con aquello del PowerPoint, que les dejan las fotocopias, por ejemplo.

Los cambios son posibles cuando los docentes sienten respaldo para llevarlos adelante: respaldo je-
rarquico, iniciativas institucionales con fines especificos; asi es posible lograr cambios trascendentales
(Buckingham, 2008). Quedé evidenciado en el discurso docente el inicio de un proceso de cambio gene-
rado en la Udelar.

Respecto a la formacién docente como estrategia inclusiva, podemos destacar que los docentes de
nuestros relatos tenian vasta experiencia en el area disciplinar, tanto como docentes como a nivel asis-
tencial. Por otra parte, contaban en su mayoria con estudios de posgrado finalizados o en curso.

Los docentes consideraron que la formacién faltante para asumir el uso del EVA fue en TE, pedago-
giay didactica. Excepto en un caso, los docentes tenian relacién con las practicas tecnoldgicas antes del
uso del EVA, las que fueron resignificadas. Eran docentes que innovaban antes de la llegada del entorno
virtual. Por otra parte, la oportunidad de contar con una plataforma educativa no solo facilité su uso,
en algunos casos fue la forma como los docentes iniciaron su vinculo con las tecnologias, potenciado
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por la oportunidad de formacién en el area. Sintieron el apoyo de la Universidad para afrontar el nuevo
desafio que incluia tener que adquirir formacién especifica.

D2: Realicé todos los cursos de formacién con tecnologias dictados en Facultad de Enfermeria. Las ins-
tancias de formacién fueron buenas y han sido las herramientas para estar hoy trabajando en la plata-
forma, no en vano al ser un cambio y ser un mundo desconocido personalmente, fue bueno porque si no
hubiera sido dificil. A través de esas herramientas hoy puedo estar entrando y trabajando en la plataforma
tranquila y sin miedos.

Los docentes apreciaron la posibilidad de tener una experiencia antes del dictado de sus cursos cum-
pliendo un rol de estudiantes; contar con un espacio practico de trabajo; aprender herramientas concre-
tas con un disefio ajustado a sus necesidades; vivir el ejercicio de ser estudiantes frente a un contenido y
una herramienta desconocidos; encontrarse en la situacién en que sus estudiantes se encontrarian mas
tarde con ellos como docentes. Los docentes relataron que estos aspectos fueron los que les hicieron
valorar la actividad de aprendizaje, entender como podrian sentirse sus estudiantes posteriormente
y prever esas situaciones. Refirieron comprender, luego de haberlo vivido desde ese rol, por qué los
estudiantes se inhiben, tienen vergiienza de opinar, temen enfrentarse a un contenido desconocido, el
esfuerzo que esto les implica.

Ds: Incluso uno vive lo que los estudiantes te decian, el hecho que te da vergiienza opinar. Habia textos
de autores que comentaba que no son autores que lees habitualmente, yo todo lo que es la parte pedagdgica
no sé y realmente es un esfuerzo conectarse con un lenguaje diferente que uno dejé hace muchos afios,
porque no ha sido el drea de su trabajo. Entonces a veces que te invitaban a opinar de un texto, veia a los
que opinaban de psicologia y a mi me faltaban hasta las palabras. ;Viste cuando no te podés apropiar de
las palabras porque te resultan ajenas? Entonces el hecho de vivirlo como estudiante te hace entender por
qué los chiquilines se inhiben, no contestan, uno les tira ideas para que discutan y participen y de pronto
aquello es un silencio. Creo que eso estd bueno en todos los sentidos.

Quedd evidenciado en el discurso de estos docentes lo sostenido por Maggio (2012) acerca de que
brindar acceso y formacién en tecnologias a los docentes crea condiciones para su inclusién en la ense-
fanza:

Si se garantiza el acceso de los docentes y se les da formacién adecuada para que puedan usar la tecno-
logia como sostén de su propia profesionalidad, estariamos creando las condiciones para que la incluyeran
de modo auténtico en sus practicas de la ensefianza. Un docente, como cualquier otro profesional para
quien la tecnologia configura su propio modo de especializacién, necesariamente llevard esto al plano de
sus practicas. La actualizacién a la que llega por esta via, los ejemplos que encuentra, las ideas que comparte
y las redes de las que participa irdn encontrando su modo de expresién en el plano de sus practicas de la
ensefianza. (Maggio, 2012, p. 120)

La formacién docente como estrategia inclusiva y la resolucién del problema de masificacién estu-
diantil; este fue otro de los hallazgos del estudio.

Los docentes reiteraron la existencia de masificacién estudiantil y su relacién con la ensefianza y
expresaron que el uso del EVA les permitié desmasificar. Fue reiterada la necesidad de resolver la ma-
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sificacion estudiantil para poder brindar ensefianza de calidad. La incorporacién del EVA fue vista por
ellos como una posible solucién al problema, que les permitié mantener un vinculo con los estudiantes,
que sentian perdido como consecuencia de la masividad. Lo vieron como una forma de sostener el pro-
ceso educativo.

D7: Introdujimos el uso de la plataforma en el curso un poco por la masividad, porque esto verdadera-
mente desmasifica, permite que haya un trato personalizado.

Los docentes expresaron que se dio la disminucién de dificultades al conocer los problemas de com-
prensién de los estudiantes, el intercambio y contacto con ellos. Para los docentes se generé un contacto
que sin el EVA no obtenian.

D2: Es real que cuando las clases eran solo presenciales con la masividad que teniamos o tenemos, es
muy dificil saber si fulanito entendid, pero sin embargo la propuesta actual hace que virtualmente en doce
horas tengamos respuesta de este fulanito, entendiendo, y el hecho de que haya respondido ya me parece
que demuestra un interés.

D3: Creo que dado el nivel de masificacién nos dan un contacto que si no, no tendriamos, estin en
contacto con videos de lavado de manos, de exploracién del paciente, y eso para ellos es superinteresante,
porque es el primer contacto con el area especifica de la enfermeria.

Mais alla de los cambios citados, los docentes reconocieron algunos limites y dificultades, como con-
tar con el medio pero no con una mejora de las condiciones para aprovecharlo. Fue asi que enumeraron
lo que fueron para ellos dificultades: recursos disponibles en la Udelar considerados mejorables, tanto
humanos como materiales, que abarcan estructura, infraestructura edilicia, bibliografia, disponibili-
dad horaria, condiciones laborales y tiempos para la ensefianza. Expresaron que estas dificultades limi-
taron la ensefianza y fueron una de las causas que potenciaron el uso de las tecnologias. Evaluaron que
las dificultades mencionadas (condiciones laborales y de estructura) persisten.

Ds: Es un curso largo, nos distribuiamos las tareas para hacerlo mas llevadero, y por un tema de planta
fisica, porque a veces estamos en distintos lugares. Incluimos el uso de la plataforma en los cursos quizds
por la masividad. Yo no sé si hubiéramos tenido tanto apuro por cambiar si no hubiéramos tenido una ma-
tricula en aumento. Entonces: la relacién docente-estudiante, la planta fisica donde a veces el estudiante
no llega a ver el pizarrén, hay que tener y poder proyectar, hay que tener cosas prepensadas para que la
discusién en el salén sea mds productiva. Ese fue el principal motor. Que después fuimos viendo que tenia
bondades y ventajas, barbaro, el hecho que mds nos apurd fue eso. El hecho de tener que cambiar la dinami-
ca que veniamos haciendo, creo que fue eso porque era imposible hacerlo de la otra manera.

Los cambios en sus practicas laborales se refirieron a la generacién de condiciones de trabajo que
requerian ser adaptadas para acompasar el uso de las tecnologias, un ajuste necesario para poder dar
un adecuado uso al entorno. Consideraron que los cambios en las modalidades de ensefianza deberian
ser acompanados, para ser efectivos, de transformaciones en las realidades laborales; realidades que se
centran en un modelo de ensefianza anterior, que ha cambiado y cuyo mantenimiento dificulté el desa-
rrollo de las nuevas circunstancias.
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Enriquecimiento de las practicas de ensefianza a partir de la
inclusion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion

En esta segunda categoria establecimos dos dimensiones: el reconocimiento de la condicién de los
estudiantes y la emergencia de una diddctica recreada: aperturas. En esta @ltima encontramos varian-
tes como una estructuracion con sentido pedagdgico, enriquecimiento didactico, acciones que fortale-
cen el aprendizaje y la autoevaluacién como oportunidad de aprendizaje (véase el anexo 4).

Encontramos recurrencias en los relatos referidas al tipo de uso que los docentes dieron a las TE
como medio para potenciar los contenidos considerados fundamentales en el curriculo, no como recur-
so accesorio. Estas recurrencias permiten dar cuenta de situaciones de enriquecimiento en las practicas
de ensefianza a partir de la inclusién de las TIC. Los docentes percibieron cambios reales en las estrate-
gias didacticas, que sin la tecnologia no hubiesen sido concebidas ni implementadas. La tecnologia jugd
un papel potenciador y enriquecedor. Surgié de los relatos el sentido de profundizar el conocimiento de
los estudiantes aplicando actividades originales.

Los docentes reconocen la condicién de los estudiantes, entienden que han cambiado y por tanto
corresponde cambiar la forma de ensefiarles. Describieron transformaciones radicales en pocos afios:
manejo, acceso, capacidades, criterio. Refirieron que los estudiantes ya estin habituados al uso de las
tecnologias y utilizarlas para la ensefianza fue una forma de motivarlos, adaptar las modalidades edu-
cativas a su lenguaje, adecuar el conocimiento teniendo en cuenta sus habilidades, lo que generé mayor
efectividad.

Los docentes reiteraron que les pareci6 que el utilizar las tecnologias para la ensefianza provocé en-
tusiasmo en los estudiantes, valoracion de las practicas educativas y una alta participacién en el proceso.

D4: ... para motivar a las nuevas generaciones, porque es el lenguaje que ellos manejan, de manera que
nosotros podamos adaptar el conocimiento a esa forma de comunicacidn es como que vamos a ser mds
efectivos en el alcance que tengamos.

D3: En general lo que uno ve es que ellos se entusiasman con esto, porque es algo que ellos manejan
continuamente, y a veces es como una sorpresa para ellos estar usando algo que ellos manejan, en el buen
sentido de la palabra. Porque lo ves en los foros, porque siempre lo valoran como interesante. Tienen alta
participacion.

Los docentes reconocieron la capacidad estudiantil de combinar actividades, ejecutar varias tareas
al mismo tiempo. Esta capacidad se ubica entre las caracteristicas del contexto actual: convergencia
(Buckingham, 2008). La tecnologia, desde esta perspectiva, fusiond practicas que antes eran indepen-
dientes.

Dé: Hoy por hoy los estudiantes estidn chateando con tres amigos a la vez, leyendo lo que va para ma-
hana y viendo un video en YouTube que recién se subid. Esa capacidad de estar en tres cosas a la vez y
realmente después tener un producto.

Para los docentes, la forma de motivar la interaccién estudiantil fue hacerlo por vias no convencio-
nales; relataron que sentian que habian promovido el entendimiento, la produccién, la participacién
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estudiantil. Los docentes encontraron que los estudiantes tenfan un manejo de las tecnologias, una ex-
periencia personal de uso que podia ser atil aplicar en el dmbito educativo; entendieron que debian en-
sefiarles a aprender con las tecnologias, dado que estaban acostumbrados a usarlas para la dispersion,
comunicacién, diversion. Los docentes consideraron que estas caracteristicas aplicadas a la educacién
favorecerian el proceso, que solo debian ayudarlos a comprender que son ttiles para la educacién for-
mal y como manejar su uso cuando estuvieran en un espacio académico y cuando lo hicieran para un
uso personal.

Se produjo la emergencia de una diddctica recreada: aperturas.

Muchas fueron las reflexiones docentes que surgieron de visualizar sus propias practicas, de rela-
tarlas. Marcas que quedaron, que trascendieron la experiencia puntual y reutilizaron para continuar
enseflando mas alld de la herramienta. La percepcién de un cambio del rol docente, la promocién de la
colaboracién, el trabajo en equipo y el intercambio de experiencias fueron de los aspectos que los docen-
tes destacaron de estas propuestas, lo que les quedé mas alla del curso puntual.

La utilizacién del EVA llevé a los docentes a buscar nuevas estrategias de ensefianza y contenidos
que motivaran a los estudiantes. Se dio en estos casos lo definido por Maggio (2012) como inclusién
genuina, en el marco de las practicas de ensehanza que incorporan tecnologias. Son docentes que las
construyeron. Tomaron decisiones de propuesta pedagdgica.

Incluso autores que miran con buenos ojos el uso de la tecnologia suelen llegar a la conclusiéon de que
no es la tecnologia en si lo que provoca cambios en los resultados; en el mejor de los casos, la introduccién
de tecnologia hace posibles otros cambios en los métodos de ensefianza, y son esos otros cambios los que
tienden a explicar cualquier mejora que pueda producirse. (Buckingham, 2008, p. 98)

Los docentes incorporaron las tecnologias como estrategia legitima para desarrollar un proceso edu-
cativo en el que se potenciaron los tiempos de ensefianza de una forma mas dindmica y se ajustaron
los contenidos a la modalidad: unos para las actividades a distancia y otros para los encuentros pre-
senciales. Esto circunscribe un proceso docente de determinacién de los contenidos asociados a las
actividades, un disefio diferente de los cursos. Los docentes sintieron que los materiales brindados por
las tecnologias enriquecieron la forma de ensefiar. Consideraron que incluir las tecnologias fortalecié
el aprendizaje y se acercé a las caracteristicas del modelo profesional actual y las situaciones del campo
laboral a la que los futuros profesionales se enfrentardn. No lo vieron como una opcién, lo vieron como
una necesidad propia de las particularidades de las actividades profesionales, un ejercicio preprofesio-
nal.

Estos docentes vieron la insercién de diferentes herramientas brindadas por la plataforma como
una contribucién a los procesos de aprendizaje que oferté como valor agregado la generacién de ha-
bilidades y un vinculo de dificil desarrollo con las actividades convencionales. Fueron recursos que les
permitieron identificar experiencias que dieron identidad profesional.

Ds: Los estudiantes estian adquiriendo las habilidades para el vinculo con el paciente y analisis de si-
tuaciones clinicas. Tienen que adquirir habilidades en diferentes dreas, no solo tienen que aprender a in-
vestigar y buscar informacién, porque no todas las patologias estin siempre vistas en un curso, tienen que
aprender todo lo que es la entrevista y el vinculo con el paciente, aprender a tomar decisiones en funcién
de un paciente real que conjuga distintas patologias, tienen que ver en el momento que se acercan a ese
paciente.
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De forma unanime los docentes consideraron que transformaron la programacién y el disefio de
sus cursos al pensarlos con base en las caracteristicas de los estudiantes y su desarrollo en el EVA, al
tiempo que promovieron la participacién y efectuaron la evaluacién de diferentes actividades. Sintieron
que algo cambid, algo fue distinto; hubo una apertura de los estudiantes, creacion de su parte y a la vez
cumplimiento de los objetivos que les habian marcado. Los docentes refirieron sentirse seducidos por la
participacion activa de los estudiantes. Fueron descubriendo otras propiedades y posibilidades que les
brindaba el EVA y consideraron que lograron acercarse a los estudiantes.

Expresaron que lo hicieron aquellos docentes que perdieron el miedo a comunicarse, a adoptar las
tecnologias educativas en sus cursos. De igual modo fue unisono y reiterado el sentir docente de que el
disefio de los cursos cambié con respecto a cuando no se utilizaba el entorno virtual. Generaron conte-
nidos didacticos especificos, actualizados, adaptados a la modalidad. Produjeron en equipo, pensaron
el curso desde otra perspectiva. Tomaron en cuenta tiempos diferentes para el aprendizaje segin las
estrategias desarrolladas, fueron “otros” tiempos. El tiempo adjudicado para las actividades dependid
de si eran presenciales, virtuales, individuales, grupales, de si se requeria reflexion a produccién. Inclu-
yeron el lapso que les llevaba esperar que se generaran consultas y responderlas. Hubo una espera a la
respuesta del otro, una consideracién de sus espacios. Expresaron que planificaban teniendo en cuenta
quién, como y cuando responderia a los estudiantes, lo que no hacian en la propuesta convencional.

Los docentes relataron haber optimizado los espacios segtn los objetivos buscados.

Consignaron la presencialidad para aquellas actividades en las que entendieron que era estricta-
mente necesario y pasaron a la virtualidad aquellos contenidos que consideraron que podian ser brin-
dados de otra forma, optimizando la atencién y adquisicién de los conocimientos, con actividades y
materiales pensados y elaborados para ello. Fue asi que estos contenidos fueron considerados un plus,
los sumaron a los que brindaban convencionalmente. Las actividades fueron diferentes, planificaron
unas para la presencialidad y otras para la virtualidad.

Acorde con la idea de Litwin (1997), se distribuyd la inteligencia mediante la estructura mediadora en
que se constituyo el entorno, organizador de la actividad. Por medio de esta estructura, encontraron fa-
vorecido el proceso de construccién de conocimiento, en el sentido dado por la autora: por medio de las
acciones docentes. Estas fueron las configuraciones didacticas, la forma como los docentes abordaron
los contenidos, las tematicas del campo disciplinar, su seleccion, los métodos para hacerlo. Abordaron
aqui dimensiones propias de la didactica clasica.

En referencia al enriquecimiento didactico, profundizar, integrar, insertar, desarrollar fueron recu-
rrencias presentes. Desarrollar temdticas y utilizar materiales que “no pudieron” dar en clase y observar
su evolucién. Los docentes expresaron que el uso del entorno virtual les permitié conocer aspectos no
explorados previamente a los cuales accedieron por medio de las tecnologias y que fueron considerados
necesarios para el desarrollo de las capacidades actuales de las profesiones. Anteriormente no podian
hacerlo, no veian cémo hacerlo. Expresaron que profundizaron en términos curriculares con la plata-
forma. Replantearon su propuesta didactica teniendo a la tecnologia como medio. No usaron la tecno-
logia para hacer lo mismo, lo reelaboraron.

D1: Es un buen curso para trabajar virtualmente, poder ir insertando otros conocimientos, trabajar este
tema que deciamos, cémo profundizamos en el conocimiento dado en clase o cémo desarrollamos una
tematica que no dimos en clase. [...] Podiamos profundizar conocimiento y manejar otro tipo de materiales
que no podemos mostrar en clase. [...] Ese tema de ver cosas que antes no vefamos.

Los docentes expresaron que desarrollaron actividades y tematicas por medio del EVA que en la pre-
sencialidad no efectuaban, profundizaron el conocimiento. Dieron ejemplos relatando las experiencias
diferentes, las que no usaban presencialmente. Son rasgos que interesan y se dan de diferentes formas
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en cada docente, de forma singular. Fueron cambios en sus practicas, transformaciones que emergie-
ron al relatar las experiencias.

Los docentes narraron haber transformado su ensefianza al abrirse a nuevas formas de ensefiar: por
medio de incrementar la comunicacién con los estudiantes para desmasificar, al invertir las estrate-
gias para adelantarse a los obstaculos de aprendizaje que podian prever. Estos docentes reiteraron su
consideracion de que revirtieron los conocimientos al reciclar estrategias que utilizaban de forma con-
vencional para que los estudiantes se pudieran autogestionar con la colaboracién de sus pares. Promo-
vieron la evaluacién al aplicarla de diversas formas, incorporando la autoevaluacion estudiantil como
una oportunidad de aprendizaje.

En las diferentes experiencias relatadas por los docentes hubo aspectos que se reiteraron y otros que
fueron propios de situaciones particulares. Reiteraron haber promovido la participacién activa de los
estudiantes, el trabajo grupal, el intercambio y la creacién de espacios de discusion, asi como la genera-
cién de instancias que promovieron reflexién colaborativa.

Fueron recurrentes la busqueda de fortalecer la comunicacién, la visién de un cambio del rol do-
cente, la inclusiéon de la autoevaluacion y la reflexiéon estudiantil sobre las experiencias educativas, la
replanificacion de las instancias presenciales, lo que llevé a un debate presencial enriquecido por la
actividad virtual previa.

Por otra parte, entre los aspectos interesantes propios de la singularidad, surgié la promocién do-
cente del pensamiento critico en los estudiantes, el fomentar la argumentacién y la fundamentacién; el
trabajar sobre los errores; el trabajar conjuntamente docentes y estudiantes durante el desarrollo de las
actividades planteadas; el invertir las actividades que se presentan en la propuesta convencional; el po-
tenciar las actividades profundizando su desarrollo y pasando de un tinico producto a varios; el integrar
la evaluacién formativa promediando actividades intermedias para la evaluacion del curso en lugar de
una tnica evaluacién final; el tomar propuestas estudiantiles evaluadas positivamente y desarrollarlas
en préximos cursos y nuevas formas de tomar examen.

Las singularidades relatadas por los docentes en sus experiencias, vistas en paralelo, fueron las que
mostraron la transformacién. Transformacién desde lo comun y lo disimil.

Entre los ejemplos que dieron los docentes de profundizacién de sus practicas, que son experiencias
de enriquecimiento diddctico, se encontraron las que aparecen como “Abriendo la puerta a nuevas for-
mas de ensefiar”; “Anténimos: disminuyendo la masificacién al incrementar la comunicacién”, y “Eva-
luando desde la pluralidad de medios: perdiendo el factor sorpresa”. Estos son los nombres que dimos a
estas experiencias, las que se pueden encontrar relatadas en la versién complete de esta investigacion.

Diversién, desafio, sumar, placer, vinculos, contacto, comunicacién son acciones que surgieron de
esta propuesta, por medio de las cuales se llegé al aprendizaje, segin consideraron los docentes. Se
aprende mejor, segtin ellos, al comunicarse, intercambiar, interactuar, lo que va més alld del curso. Lle-
garon a estas acciones por el curso y estas se trasladaron mas alld de sus limites. Fueron las acciones las
que fortalecieron el aprendizaje.

Fue unanime entre estos docentes el placer de trabajar con las tecnologias. Expresaron que los in-
vitaron a la creacion e innovacién, que los mantuvieron actualizados, priorizaron el haber generado
una comunicacion particular, que habia sido imposible lograr antes. Los entusiasmd, desafié, divirtid.
Consideraron que es a lo que tienen que apostar y que trabajar con las tecnologias siempre les suma, es
motivador.

D8: Considero que no hay ni punto de comparacién en la interaccién de los docentes con los estudiantes
comparado con los cursos donde no se utiliza la herramienta.
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Los docentes apreciaron un cambio en la interaccidn, la que segtn ellos se hizo mas fluida. Lo vivie-
ron como una oportunidad, una posibilidad que generd intercambio entre estudiantes y docentes. Ex-
presaron que los unié; valoraron esta unién como promotor de un efecto positivo del proceso educativo.
Habian intentado generar este intercambio previamente, pero lo lograron a partir del EVA. Tuvieron la
iniciativa de intercambiar y generar actividades de discusién y aporte porque sintieron que fue necesa-
rio y coincidieron en que lo lograron. Expresaron que alcanzaron un vinculo diferente.

Los docentes destacaron, entre otras, la capacidad de cuestionamiento estudiantil, que aparecié
como un aspecto distinto, que era necesario abordar tanto desde sus aristas efectivas como desde aque-
llas que no aprueban. A partir de las efectivas, la consideracién de que los estudiantes a partir de la
interaccién asincrénica lograron plantear dudas a sus pares y docentes sobre los diferentes contenidos
y actividades. Se animaron a cuestionar los contenidos, su coherencia, desarrollando la capacidad de
pensamiento critico. Estos docentes percibieron una exigencia constante de los estudiantes, que valora-
ron positivamente. En cambio los docentes desaprobaron formas de vincularse de los estudiantes, que
fundamentan en propias de las tendencias que se reflejaron en el relacionamiento en el curso; actitudes
que fue necesario abordar porque demuestran un vinculo particular que debe corregirse, dada la rela-
cién directa que estos tendran en su desarrollo profesional.

Los docentes identificaron los espacios donde se encontraban sus estudiantes para comunicarse,
esa capacidad favorecida que repercute en el aprendizaje. Esos espacios eran las redes sociales, tan
naturales para los estudiantes como novedosas para los docentes, segiin expresaron. Hubo un descubri-
miento docente, una percepcién inicial de que alli se encuentran y hacia alli debfan ir para fortalecer la
comunicacion.

Los docentes pronunciaron haber visualizado que los estudiantes realizaban un paralelismo entre
el espacio en el EVA y Facebook. Algunos docentes ya incursionaron en ese espacio, reconociéndolo,
apropiandose de su manejo para su posterior uso.

Por otra parte, la autoevaluacion fue identificada como una oportunidad de aprendizaje.

[...] los estudiantes pueden aprender tanto siendo evaluados como evaluando. Dar una retroalimenta-
cién exige adoptar una postura reflexiva y lograr una articulacién especifica de problemas; de este modo,
los estudiantes desarrollardn habilidades evaluativas que también pueden aplicar a su propio trabajo. (Per-
kins, 2010, p. 114)

Los docentes reiteraron en sus relatos que implementaron la evaluacién con otro sentido, que efec-
tuaron evaluacién continua, diferente, enriquecida. Refirieron haber incluido la evaluacién como parte
del proceso educativo, incorporando otras formas de evaluar no utilizadas anteriormente en los cursos,
con la tecnologia como medio, como una oportunidad de ensefianza con participacién activa de los
estudiantes.

Los docentes relataron multiples experiencias en las que se incorporé la autoevaluacién estudiantil
como oportunidad para evaluar a los estudiantes de formas diferentes, para anexar la reflexién sobre
sus practicas, la que tuvieron en cuenta para la acreditacién del curso. Los docentes entendieron la
autoevaluacién estudiantil como una nueva forma de aprendizaje que pusieron a disposicion del es-
tudiante. Expresaron que su empleo era un modo de fortalecer el aprendizaje. La acompafaron de un
apoyo docente por medio de los foros. En particular, los docentes vieron como una ganancia el uso de la
autoevaluacién, algo con lo que no habian contado previamente, una forma de reforzar los contenidos,
y lo hicieron por el EVA.

Implementaron la evaluacion entre pares estudiantiles en las actividades de discusion de casos cli-
nicos, potenciando asi las miradas desde diferentes dpticas, el pararse en otro lugar.
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Los docentes vieron un cambio en su rol, apreciaron que dejaron de ser quienes transmitian el co-
nocimiento unidireccionalmente para pasar a cumplir un rol estimulador, orientador, articulador, para
colaborar a que el estudiante integrara el conocimiento. A su vez, los aportes del estudiante fueron
valorados.

La enseflanza en perspectiva

En este nivel de analisis surgen nuevas dimensiones producto de las recurrencias emergentes de los
entrecruzamientos del nivel de analisis anterior (véase el anexo 5).

Al poner la ensefianza en perspectiva surgieron propiedades diferentes, capacidades que le propor-
cionaron aspectos propios de una cognicién compleja: la transformacién que se da a partir de la com-
prension y la reflexién. Aspectos de una ensefanza transformadora, que es la que genera una pedagogia
de la comprensién. Surgieron también incorporaciones educativas legitimas, resignificacion didactica
y propagacién colaborativa.

Dé: No le podemos seguir llegando al estudiante parandonos adelante y que nuestra verdad es la abso-
luta. No los podemos subestimar en la capacidad que tienen de biisqueda bibliografica, de tener criterio, de
saber distinguir qué cosa esta bien y qué estd mal.

Los docentes pretendieron transformar el contexto acompafnando una politica educativa para resol-
ver el problema de la calidad de la ensefianza que sintieron perjudicada por la masividad estudiantil.
Para lograrlo convirtieron sus practicas aprovechando la transformacién que reconocieron en los estu-
diantes actuales, sus capacidades y destrezas, que pretendian potenciar.

Los docentes procuraron transformar el proceso educativo promoviendo la reflexién, la compren-
sion, transmitiendo lo que ellos habian vivido y los motivé.

Modificaron sus conocimientos, el modelo docente, para adaptarse a esa realidad. Lo hicieron for-
mandose, trabajando en equipo, expandiéndose, cambiando su rol.

Estos docentes transformaron los contenidos profundizandolos, desarrollaindolos de forma diferen-
te, diversa, renovada, reciclada, convertida. Potenciaron los contenidos fundamentales del curriculo
promoviendo un cambio real por medio de estrategias didacticas. Hicieron converger sus practicas me-
diante el uso de la tecnologia.

En estos relatos, los docentes expresaron que ellos convergieron en sus experiencias: las intercam-
biaron, reflexionaron sobre sus pricticas, trabajaron en equipo, colaboraron, cambiaron su rol. Esto se
dio con formacién, adaptacién a las realidades del contexto, aprendiendo a dar otro uso a las tecnolo-
gias: desaprendieron para aprender con sentido pedagégico. Son sujetos del conocimiento los docentes,
los estudiantes y los vinculos que se generan: entre pares, docente-estudiante, bidireccionales y con uno
mismo, empoderandose del conocimiento. Fue asi que por una parte se dio una convergencia entre los
sujetos y por otra se potenci6 el vinculo tecnolégico.

Los docentes reflexionaron sobre el contexto en el que se encontraban, lo que pudieron cambiar de él
y lo que no; reflexionaron sobre sus practicas y aprendizajes. Valoraron positivamente la reflexiéon que
efectuaron, y trasladaron el ejercicio a los estudiantes, buscando promover su capacidad reflexiva desde
la practica.
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Los docentes reflexionaron sobre el enriquecimiento didactico que encontraron en sus propias prac-
ticas de ensefianza, sobre su rol y el de los estudiantes. Sintieron que desde la propuesta educativa se
anticiparon al proceso de reflexién, potenciando por medio de la tecnologia habilidades interpersonales
efectivas en los estudiantes.

Estos docentes destacaron la existencia de una reflexién estudiantil sobre el proceso educativo, ob-
jetivos invisibles que se volvieron palpables. Reflexionaron sobre las propias practicas que promovieron
conocimientos de orden superior. Dieron un seguimiento docente a las actividades en el proceso, algo
considerado inviable con la propuesta convencional.

Los docentes comprendieron el contexto en el que se encontraban y las politicas que se promovieron,
los beneficios, las limitaciones, las potencias y las debilidades. Reconocieron un cambio en los estudian-
tes, en las disciplinas, en los tiempos.

Promovieron la comprension de sus estudiantes considerando que era la forma de alcanzar un co-
nocimiento de orden superior.

Hubo incorporaciones educativas legitimas. Los docentes elaboraron consignas genuinas, de las que
surgieron usos originales bien diferentes y potentes. Los usos originales, segtin Perkins (2010), son nue-
vas formas de desarrollar actividades por los docentes con el uso de las tecnologias como medio. Estas
formas de innovar generan, al decir del citado autor, cogniciones complejas en los estudiantes; estos
usos originales se asocian a un desarrollo de los niveles superiores de comprensién, alcanzados por
innovaciones que tienen que ver con lo pedagédgico.

En estos relatos las incorporaciones legitimas se dieron a partir de los usos originales. En general
no fueron actividades complejas, sino que se potenci6 la integracién de saberes, recursos y habilidades
mediadas por la tecnologia y favorecidas por la oportunidad de comunicacién. En la simpleza estan la
riqueza, la motivacion, la aceptacion y adquisicion. Los docentes encontraron por medio de las tecnolo-
gias una forma de cambiar las pricticas convencionales, otros usos que permitieron alcanzar objetivos
existentes de mejor forma.

El uso original también consistié en utilizar los recursos de la realidad, cémo ven otros qué es un
procedimiento, un contenido especifico, destreza a ser adquirida como profesional. Buscar y traer esa
vision de la realidad para reflexionar y fundamentar lo correcto o no, desde otro lugar: lo aprendido del
deber ser. Los docentes contrapusieron asi la creencia popular y lo académico. Observaron lo que suce-
dia enlarealidad y generaron una propuesta mas poderosa.

D1: Busqué un video donde se vea bien el lavado de manos. Y el estudiante sale a buscar y le decimos
que ponga motivos por el cual lo eligi6, y no hay hoy lo que no esté colgado, dificil no encontrar. Eso genera
diversién en la busqueda del video, es distinto a buscar un material escrito.

Los docentes vieron la inclusién de actividades diferentes por medio del entorno virtual como con-
tribuciones a los procesos de aprendizaje que les ofrecieron como valor agregado la generacién de habi-
lidades y un vinculo de dificil desarrollo con las actividades convencionales. Encontraron recursos que
les permitieron identificar experiencias que dan identidad profesional.

Los docentes relataron la resignificacion de sus practicas y estrategias de ensefianza al replantear su
quehacer con sentido didactico. Se dio una relacién docente con las practicas: estos fueron docentes que
en general innovaban antes, resignificaron sus practicas y generaron una hibridacién en el sentido de
un nuevo organismo producto del cruce de otros dos organismos distintos, con cualidades diferentes:
mezclaron lo disciplinar con las tecnologias para llegar a lo pedagdgico. Los docentes entrecruzaron
aspectos disciplinares considerados basicos para el ejercicio profesional con contenidos complejos de
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ensefar de forma convencional, que se vieron enriquecidos con el uso de contenidos ya existentes y
accesibles gracias a la tecnologia. Se sumo el desarrollo de habilidades especificas en los estudiantes.

Los docentes de estos relatos demostraron preocupacién didactica, tomaron decisiones de propues-
ta pedagdgica, efectuaron un cambio interesante: la inversion de la practica y la teoria. Este es un rasgo
o una construccién de sentido didactico. Elimpacto de las propuestas pedagégicas vuelve a las practicas
modificandolas, se da una utilizacién superadora. Alli la riqueza, la muestra de que el vehiculo los llev
a un destino que quizds no esperaban, que no visualizaron en una primera instancia.

Por otra parte, el sentido de resignificacién didactica surgié en otras dimensiones, como el contexto
educativo.

Los docentes coincidieron en determinadas caracteristicas contextuales del curriculo especifico
para las que entendieron que les fue atil utilizar las tecnologias. Se dio en el inicio o a nivel avanzado
de las carreras, con un fuerte componente disciplinar, comunicacional y de contacto con la profesion.

La didactica especifica de las ciencias de la salud incluye este tipo de organizacién del aprendizaje
con el que se busca potenciar las estrategias de ensefianza por medio de las tecnologias en un aspecto
que les es comn, el razonamiento clinico.

Elrazonamiento clinico se define como el proceso de razonamiento y de toma de decisiones que permi-
te al clinico efectuar una accién que fue juzgada como la més 1til o pertinente en un contexto especifico. Se
considera esencial en toda prictica profesional en ciencias de la salud (Charlin et al., 2003). Es un proceso
complejo, que no estd totalmente definido atin y que carece de un modelo tedrico undnimemente aceptado.
[...] El razonamiento clinico, los conocimientos en ciencias basicas y clinicas, y las habilidades técnicas, in-
terpersonales y clinicas constituyen los tres componentes de la competencia clinica. El aprendizaje del ra-
zonamiento clinico es una de las actividades principales de la ensefianza de la medicina. Necesita del ajuste
permanente de los procesos a través de la devolucién a los estudiantes de sus propios procesos (evaluacién
formativa), asi como de mostrarles cémo se piensa (metacognicién). (Gémez, 2013, p. 83)

Los aspectos inmersos en el razonamiento clinico convergen con la idea de situar la ensefianza en el
contexto que condiciona su uso, lo que da como resultante procesos evolutivos que enriquecen. Estin
trabajando, disefiando con didacticas especificas. Al decir de Camilloni (citada por Litwin, 2005), las
didacticas especificas quedan mas ligadas a una determinada teoria del aprendizaje con mayor especi-
ficidad, intentan ensefar algo especifico. La programacién de la ensefianza de las asignaturas (dentro
de las que podemos incluir las metodologias, el disefio y las herramientas) se debe realizar teniendo en
cuenta la didactica especifica. Estos docentes pensaron en este sentido.

Al inicio o cerca de la finalizacidn de los cursos estos tuvieron en comin la importancia de sus con-
tenidos, el contacto con el usuario y el vinculo que el docente considera necesario establecer. Es una
forma de entender el aprendizaje, una cultura del aprendizaje propia de los profesionales de esta area.
Un aspecto de la didactica especifica de las ciencias de la salud.

En las diferentes dimensiones que surgieron de los relatos se reiter¢ el trabajo colaborativo, gra-
cias al cual se propagaron las experiencias y los aspectos novedosos y quedaron aspectos para seguir
avanzando. Se promovi6 un aprendizaje colaborativo que se dio entre las autoridades y los docentes al
ofertar y poner en practica una politica educativa.

Los docentes colaborativamente buscaron resolver dificultades educativas, elevar la calidad de la
ensefianza, propender a un aprendizaje mas efectivo. La Udelar de forma colaborativa intenté llevar
adelante su politica educativa de inclusién de las tecnologias en la ensefanza y que se propagara. Lo
hizo brindando los medios, capacitando, integrando a docentes y estudiantes. No lo impuso: lo ofertd,
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brindé la oportunidad de propagarlo y los docentes lo hicieron por eleccién, colaborando entre ellos.
El conocimiento se construyd con el sentido de inteligencia distribuida entre los diferentes sujetos del
conocimiento. Lo hicieron con estrategias que profundizaron, con usos originales y se innové a partir
de lo conocido.
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La metodologia de la investigacion

Disefio de investigacion

Las tradiciones en investigacion se relacionan con tradiciones disciplinares. En métodos como la
etnografia y la investigacién-accién se encuentran presentes en profesiones del area de la salud, como
la psicologia y enfermeria (Sandin, 2003). De igual modo, la investigacién cualitativa se relaciona con
otras ciencias sociales como lo es la didactica. En particular en la investigaciéon educativa, la narrativa
ha ido tomando cada vez mayor relevancia, singularmente en disciplinas como psicologia cognitiva,
lingiiistica e historia (Gudmundsdottir, 1998).

Son varios los aspectos mencionados que se encuentran en esta investigacion: trabajamos en el cam-
po de las ciencias sociales, efectuamos una investigacion educativa con un abordaje didactico, nos cen-
tramos en aspectos clave de la psicologia cognitiva y la contextualizamos en disciplinas del area de las
ciencias de la salud. Realizamos en esta investigacién un abordaje cualitativo con la légica de investiga-
cién de un proceso inductivo, utilizando la narrativa.

La légica metodoldgica de investigacién cualitativa que consideramos adecuada se dirigi6 a los pro-
cesos de comprension, a la validez de las especificidades y a la fortaleza de trabajar con pocos casos,
para, a partir de ellos, profundizar en los significados de los hechos:

... s la que estd mas cerca de enfatizar la induccién analitica y de buscar la generacién de teoria, la
comprension, la especificidad y las verdades hipotéticas. Es la que habla de trabajar con pocos casos para
profundizar el significado que la poblacién le otorga al hecho social; la que habla de construir la dialéctica
delos procesos de comprension de una totalidad, mis que desgajarla en variables. Es la que busca construir
los esquemas conceptuales mds adecuados a las realidades en estudio a partir de la informacién empirica
mas que verificar hipdtesis predeterminadas de relacién causal entre variables. No busca explicar; busca
comprender, holisticamente, en un sentido de totalidad, dialécticamente, por qué un hecho social deviene
o0 es de esta manera y no de otra. Se busca la esencia por detrds de las apariencias. Es la que trabaja con la
implicacién del investigador en la realidad estudiada; es la que no habla de neutralidad valorativa sino por
el contrario de la existencia de supuestos ideoldgicos que deben explicitarse, de emociones que son parte
de la construccién del dato cientifico. (Sirvent, 2006, p. 19)
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El enfoque de abordaje que realizamos de la modalidad cualitativa fue a partir de una perspectiva
didActica, critico-interpretativa, en la que no buscamos la generalizacién de los resultados, por el con-
trario: pretendimos determinar el surgimiento de propuestas de excepcién enriquecidas en el campo
de enseflanza abordado, produciendo hipétesis tentativas de comprension y conceptos transferibles.

Basamos el fundamento epistemoldgico de este hecho social de investigacidn en su construccién:

Elinterés central estd en la construccién de los significados que las personas le atribuyen a los hechos
y sucesos, en sus acciones e interacciones dentro de un contexto histérico y social determinado y en la
construccién de dichos significados por el investigador. El estudio de los seres humanos supone una pers-
pectiva interpretativa. Crean y construyen interpretaciones significativas sobre el ambiente fisico y social
que los rodea. (Sirvent, 2006, p. 16)

Tomamos como referencia metodoldgica la utilizada por el equipo de investigacién de la UBA del
proyecto “Las practicas de la ensefianza recreadas en los escenarios de alta disposicién tecnoldgica”,
dirigido por Maggio y codirigido por Lion. Esta investigacién se enmarca en el subsidio UBACyT 2013-
2016. Por consiguiente, trabajamos sobre un encuadre metodolégico ya definido, probado por la inves-
tigacion de este equipo, la cual replicamos en otras condiciones, efectuando variantes y adecuandola al
contexto educativo de la Udelar.

Investigamos a partir de la narrativa de los docentes y construimos relatos didacticos.

Entendemos la narrativa segtin expresa Gudmundsdottir (1998), quien con base en lo descrito por
Herrenstein-Smith (ibidem) la define como una actividad incorporada al accionar humano, constituida
por una serie de actos conductuales, simbdlicos y verbales que se van hilvanando con la finalidad de
contar algo que sucedid. Segtn esta definicién, para comprender y desarrollar la narrativa debemos
tener en cuenta el contexto social en el que se da el relato, los motivos por los cuales el narrador cuenta
su historia y quién forma parte de su audiencia.

El valor de los contenidos, de la ensefianza y del aprendizaje y de las practicas docentes brinda el
fundamento para entender el saber pedagdgico a partir de la narrativa. La narrativa pasa a ser un ins-
trumento de interpretacién de las practicas docentes: le da un sentido, coherencia e integridad a lo
acontecido, permitiendo el descubrimiento de nuevos sentidos al asimilar la experiencia a un esquema
narrativo (Gudmundsdottir, 1998).

Por otra parte, vemos los relatos como una construccion. En este caso, el investigador construye el
relato interpretando lo narrado por el docente, para lo cual debe conocer el contexto y la materia de lo
que se presenta. Asi se da lugar a una interpretacién pedagégicamente significativa, se genera un texto
pedagdgico. El suceso narrado asume la forma de un relato, adquiere sentido a través de la reflexién y
genera de esta manera conexién cognoscitiva sistematica. Para comprender la historia narrada, debe-
mos reconstruirla (Gudmundsdottir, 1998).

De este modo fue que, interpretando las practicas docentes a partir de sus narraciones y la obser-
vacion de sus aulas virtuales en el EVA, construimos lo que consideramos relatos didacticos. Fueron
relatos individuales de docentes, identificados como aquellos que desarrollan buenas practicas de ense-
fanza. Estos relatos posteriormente se configuraron en un relato global al unirse sus partes. Los entre-
cruzamos para generar la globalidad, para propiciar un circulo hermenéutico:

Los acontecimientos relatados en una historia toman sus significados del relato global. Pero el relato
global es algo que se construye con sus partes [...] “circulo hermenéutico” y es lo que hace que los relatos
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estén sometidos a la interpretacion, no a la explicacién. No se puede explicar un relato; todo lo que se puede
hacer es darles interpretaciones variadas. (Brunner, 1997, p. 140)

Efectuamos la construccién de los relatos didacticos siguiendo las etapas del equipo de investigacién
citado anteriormente: el entrevistador elabora un relato de la entrevista en primera persona; los inves-
tigadores dan una lectura al relato validado e incluyen impresiones del entrevistador; determinan un
titulo de fantasia para el relato; hacen una relectura de este a partir de las impresiones del entrevistador,
colocando un segundo titulo orientado a una categoria tedrica. Posteriormente determinan cinco pala-
bras clave aludidas en el relato, extraen parrafos o frases representativas y por Gltimo escriben un ana-
lisis descriptivo de una carilla en el que recuperan las ideas centrales que se senalan (véase el anexo 6).

En nuestro caso, para la conformacién de los relatos incorporamos los registros surgidos de la obser-
vacién de las aulas virtuales en el EVA de cada docente entrevistado.

En virtud de los objetivos que nos marcamos, integramos dos métodos en el disefio de investiga-
cién: la entrevista focalizada y la observacién. Entendemos que la combinacién de estos métodos nos
permitié contar con perspectivas diferentes de una misma realidad, como también enriquecer los
resultados potenciando los significados y las interpretaciones de los acontecimientos.

En primer lugar, el desarrollo de las entrevistas focalizadas nos permitié captar la practica a partir
del relato docente, recuperarla desde la impronta narrativa.

En segundo lugar, la observacién de las aulas nos dio la posibilidad de analizar los registros alli exis-
tentes e identificar los aspectos didacticos a partir de sus contenidos y organizacién. Fue posible asi
reconocer la modalidad de ensefianza en la que se interacciona e intercambia, se negocia, se ven otros
significados. Nos centramos en observar aspectos enfocados desde la mirada disciplinar, las estrategias
diddacticas utilizadas, el disefio de las aulas y sus actividades, y también dimos una mirada didactica
integral.

Antes de la ejecucién del trabajo de campo, consideramos pertinente efectuar una prueba explo-
ratoria para evaluar si la metodologia basada en la narrativa y la elaboracién de relatos era pasible de
aplicacién en el contexto de la Udelar. Analizamos las buenas practicas de tres docentes de la FdeE de
la Udelar, quienes utilizaban el EVA para dictar sus cursos con los mismos criterios de seleccién que
determinamos para la investigacién. Estos docentes pertenecian a equipos diferentes del tomado para
la investigacién del referido servicio.

Aplicamos el instrumento de entrevista partiendo de una pauta semiestructurada basada en una
de las pautas utilizadas por el equipo de investigacién tomado como referencia metodoldgica, la cual
adecuamos a los cursos y a la realidad de la educacién superior en Uruguay. Después de su aplicacion,
lo redisefamos y efectuamos los ajustes que consideramos necesarios. En tltimo término fue validado
por los expertos internacionales que participaron en la etapa de validacién externa.

La pauta de observacién de las aulas virtuales también fue ajustada después de su aplicacién. El
desarrollo de esta prueba exploratoria nos permitié por un lado poner en prictica el ejercicio de la me-
todologia critica interpretativa, y por otro, ajustar los métodos del disefio de investigacién seleccionado.
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Seleccion de casos

Definimos una estrategia de seleccién de los casos de estudio basada en un muestreo teérico, toma-
mos el criterio de seleccidn de casos ideales e incluimos a su vez informantes calificados. El criterio de
seleccion de casos ideales (en este caso los cursos y los docentes), segiin Goetz y LeCompte (citados por
Sirvent, 2006), refiere a criterios de comportamiento seleccionados por el investigador.

Consideramos pertinente tomar pocas experiencias en el entendido de que estas tienen la potencia
de mostrar no la generalidad, sino lo que esta herramienta podria estar transmitiendo en una modali-
dad con mucha presencialidad y horas de trabajo virtual.

Los criterios de seleccion de casos ideales que determinamos se basaron en trabajar con tres equipos
docentes pertenecientes a carreras de tres servicios diferentes del Area Salud. Al contar con diferentes
docentes de un mismo equipo, intentamos conocer visiones y perspectivas heterogéneas de una misma
experiencia.

Tomamos la determinacion de investigar sobre cursos que hubiesen finalizado su dictado, de forma
que los docentes narraran una experiencia ya vivida y no se estuvieran dando cambios en el proceso ni
en la estructura de las aulas virtuales.

En lo posible, pretendiamos tomar cursos en tres momentos diferentes del curriculo (en el inicio de
la carrera, a nivel intermedio y finalizando la carrera).

En particular los casos debian contar con un equipo docente que hubiera realizado un curso semi-
presencial en EVA en el periodo 2012, identificado como generador de buenas practicas; docentes del
equipo con experticia en los contenidos que ensefiaban y algin docente con formacién en TE. En el
curso debian haberse sustituido horas de actividad presencial por virtual con relacién a las propuestas
convencionales; el uso del EVA no debia haber sido utilizado Gnicamente como apoyo del curso, y por
altimo, debiamos contar con la posibilidad de acceso a las aulas virtuales de dichos cursos para efectuar
la observacidn.

Quedarian excluidos docentes del equipo que tuvieran escasa experiencia en el area disciplinar y en
el dictado del curso y aquellos que no validaran el relato elaborado o no se reconocieran en él a pesar de
dar su aval.

Dados los antecedentes existentes en la Udelar de los servicios del Area Salud con mayor desarrollo
en cursos semipresenciales, seleccionamos los siguientes servicios:

« Facultad de Enfermeria
« Facultad de Medicina

« Escuela de Nutricién

Seleccionamos estos servicios por ser afines a mi interés de formacién: didactica y ciencias de la
salud. Es una preocupacién del drea especifica.

A partir de esta preseleccion, establecimos contacto con aquellos que constituimos en informantes
calificados en cada servicio, que fueron los referentes en TE, y les solicitamos su participacién formal
en la investigacidn en este rol. Fue asi que les brindamos los criterios de seleccion de los casos ideales
y les solicitamos que establecieran la existencia de equipos docentes que cumplieran con estos en sus
respectivos servicios.
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Consideramos pertinente explicitar que en el caso de FdeE el informante calificado fue uno de los
investigadores, por cumplir ese rol en la institucién. Por el tipo de investigacién, no entendemos esto
como un sesgo sino como una fortaleza en el sentido descrito por Strauss y Corbin (2002): “La piedra
angular de la experiencia propia puede ser un indicador mas valioso para una empresa de investigacién
potencialmente exitosa que otra fuente mas abstracta” (p. 42).

Teniendo en cuenta los criterios determinados, los informantes calificados escogieron los casos
ideales de sus servicios y establecieron los contactos pertinentes. Fue asi que entablamos una comu-
nicacién inicial con la direccién del departamento docente a cargo del cual se encontraba el curso y le
explicamos el objetivo del estudio y la metodologia de abordaje. Estos dieron su consentimiento y nos
derivaron a los coordinadores de los cursos.

En el anexo 8 realizamos una sintesis de los objetivos de cada curso y el disefio estructural dado por
los equipos docentes.

Técnica de analisis

Como ya citamos al describir el disefio de investigacidn, la técnica de analisis se inicié en el momen-
to de construccién de los relatos a partir de un enfoque didactico. Nuestra técnica de analisis se basé
en un proceso en espiral dado por la combinacién del andlisis y la informacién durante el proceso de
investigacion. Por consiguiente, ejecutamos un método comparativo constante, desarrollando analisis
interpretativo.

Generamos construcciones interpretativas recreando las practicas de ensefianza. Fue asi que el pro-
ceso de andlisis de la investigacién discurrif en tres etapas.

En la primera etapa, nos centramos en construir la evidencia empirica a partir de la realizaciéon de
entrevistas focalizadas y la observacién directa del fendmeno a observar: la narrativa docente y las aulas
virtuales de los cursos. A partir de ambos insumos construimos los relatos.

En la segunda etapa, nos concentramos en el andlisis interpretativo de los relatos construyendo di-
mensiones didacticas. Para la organizacion de los datos textuales y su codificacion utilizamos el software
de analisis cualitativo de datos MAXQDA 11, con el que efectuamos un microanalisis consistente en la
separacion de los datos para recomponerlos formando un esquema interpretativo (véase el anexo 7).
Dada la necesidad de codificacién para el uso del software MAXQDA, referenciamos los relatos utili-
zando la especificacion del servicio correspondiente, la materia y el cargo del docente entrevistado.
Codificamos los relatos por nimero de docente entrevistado, de relato docente 1 (D1) a docente 8 (D8)
consecutivamente.

En la tercera etapa, desarrollamos un analisis comparativo e interpretativo. Buscibamos la consoli-
dacion de las dimensiones creadas y el surgimiento de otras nuevas que reflejaran las recurrencias en
las dimensiones de la etapa anterior. En consecuencia, fuimos descubriendo los datos inespecificos que
se volvian relevantes, comunes, reiterados.

Tanto en la segunda como en la tercera etapa de andlisis, incorporamos la técnica de comparaciones
tedricas para aclarar el conocimiento.
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Fases de la investigacion

Constituimos la investigacién en tres fases, que consideramos relevante describir, dado que se van
entrecruzando con las etapas de la estrategia de analisis.

En primer lugar, efectuamos el trabajo de campo realizando las entrevistas y la observacién directa
de las aulas virtuales. Realizamos nueve entrevistas y observamos tres aulas virtuales diferentes en el
EVA correspondientes a los cursos desarrollados en el ano 2012. De aqui surgid la evidencia empirica
para la construccion de nuestros relatos, los que se convirtieron en el insumo fundamental de nuestro
analisis.

Efectuamos observacién directa de las aulas virtuales en dos momentos: antes y después de entre-
vistar a los docentes. Analizamos las actividades realizadas en las aulas virtuales en esos dos momentos,
dado que:

El andlisis de estos registros posibilita revisar el modo en que se aprendi6, acompanado por la Mirada
atenta de un docente que, en el marco del proceso de interaccidén y de negociacién de significados, pasa de
ser un expositor a transformarse en un guia experto de los procesos de aprendizaje. (Maggio, 2012, p. 13)

Por consiguiente, las perspectivas y los hallazgos fueron diferentes al observar las aulas virtuales sin
conocimiento previo de la visién del expositor, en este caso los docentes que narraron sus experiencias.
Estos docentes al recuperar sus practicas se transformaron en los guias expertos de la experiencia y con
este insumo observamos nuevamente las aulas, con una mirada diferente, enriqueciendo el producto;
se destaca que al ser tres docentes de cada curso la visién de una misma experiencia se vio potenciada
desde diferentes dpticas.

De las aulas virtuales confeccionamos diversos tipos de registros de indole textual, visual y de ima-
genes, observando la participacién de los estudiantes y docentes.

El formato de entrevista fue de preguntas amplias, de forma de brindar flexibilidad para explorar el
fendémeno, identificindolo y focalizindonos en el objeto y lo que desedbamos saber sobre él. En la pauta
de entrevista integramos aspectos relacionados con tres ejes principales que se enfocaron en los aspec-
tos de curriculo de los cursos, experiencia y formacién del docente entrevistado y relacién del docente y
del curso con las TE. La pauta buscé llevar al docente a recordar el evento educativo del curso semipre-
sencial seleccionado, rememorando la situacién de educacién puntual y promoviendo el repensar de
sus practicas.

Antes de realizar las entrevistas, dimos a conocer a cada docente el disefio de nuestra investigacion.
Este aspecto, sumado al intercambio posterior de los relatos conformados con los docentes, implicd
para nosotros lo descrito por Litwin (1997) como un valor de transparencia del modelo de trabajo.

Después de que efectuamos las entrevistas y la observacion, elaboramos los relatos de cada docente
en primera persona e incorporamos registros de los elementos de las aulas virtuales de los aspectos
narrados.

Elaborados los relatos, iniciamos el proceso de validacién interna. Este consisti6 en validar el relato
construido por el docente implicado. Algunos docentes hicieron nuevos aportes, que fueron incorpo-
rados, y por tanto se reestructurd el relato con una nueva instancia de validacién docente. Los nueve
relatos fueron validados, con un aspecto distintivo: en uno de los casos la docente no se reconocié en el
relato. Dado que habiamos considerado este aspecto entre los criterios de exclusion, escindimos el rela-
to de esa docente y a partir de esa etapa trabajamos con ocho de los nueve relatos generados.
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De ese modo se dio la validacién interna de la investigacion, que tuvo como significado fundamental
su caracteristica, dado que muestra la aceptacién de los docentes implicados del analisis efectuado y la
vision del investigador en su experiencia. Se dio asi un proceso de reconstruccion critica y colaborativa
entre el investigador y el prestador del objeto empirico.

Fue una construccion del investigador en colaboraciéon con el docente, se capturd la interpretacion
del docente en una construccion que tiene sentido.

Esta primera etapa de creacion de los relatos se constituyd en una etapa de analisis por si misma,
integrando aspectos de la primera capa de andlisis interpretativo.

En la segunda fase, pudimos visualizar mds claramente el entrecruzamiento con la segunda etapa
de andlisis. Centralizamos la fase en el analisis interpretativo del material empirico existente. Fuimos
buscando las recurrencias, persistencias, reiteraciones. Analizamos los relatos individualmente en una
primera instancia y posteriormente comenzaron a entrecruzarse, a hacerse uno, en conjunto con el res-
to de la informacién recabada: entrevistas, observaciones, participaciones, intercambios, textos, tareas,
actividades, imdgenes, videos. De esta manera, fuimos creando las dimensiones didacticas y elabora-
mos tres niveles primarios de categorizaciones con sus respectivas dimensiones.

En esta etapa de investigacién desarrollamos una validacién externa de las dimensiones y catego-
rias construidas. La validacion externa se dio a partir de diversas sesiones de validacion y supervision
con investigadoras integrantes del equipo de investigacion del proyecto “Las practicas de la ensefianza
recreadas en los escenarios de alta disposicién tecnolégica”: doctora Carina Lion, magister Maria Vero-
nica Perosi (docentes investigadoras de la UBA) y magister Miriam Kap (UNMP).

Tomamos este modelo de validacién del desarrollado por Litwin (1997):

Entendemos la validacién de nuestro trabajo como la manera de reconocer la correspondencia, la rela-
cién y el sentido entre nuestro conocimiento construido y la realidad estudiada. El papel de los especialis-
tas, en tanto jueces externos, implicé dar cuenta de nuestras conceptualizaciones a partir de los casos o las
situaciones que reconociamos en la empiria. (p. 71).

Después del proceso de validacién, retomamos el analisis con los insumos obtenidos, integramos sus
miradas, sus observaciones. Las dimensiones y categorias fueron corregidas y reelaboradas.

En la tercera fase, profundizamos en el andlisis por medio de la consolidacién de las dimensiones
creadas y avanzamos estableciendo un nuevo nivel en el que las recurrencias existentes entre las dimen-
siones de la etapa anterior tuvieran puntos en comun. Asi surgi6é un nivel mas profundo, con nuevas
dimensiones que se entrecruzaron, avanzando en el marco interpretativo.
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Conceptos fundamentales, analisis de los datos y resultados

En nuestra investigacién, indagamos y analizamos experiencias docentes de ensefianza en el Area
Salud, que incluyeron la utilizacién del EVA de la Udelar, inscrito en un disefio de andlisis de buenas
practicas, para reconocer la existencia de enriquecimiento didactico en ellas. Con este sentido, interpre-
tamos las practicas docentes a partir de los relatos didacticos elaborados. En particular, buscamos de-
terminar el surgimiento de propuestas de excepcién enriquecidas en el campo de ensefianza abordado,
produciendo hipdtesis tentativas de comprension y conceptos transferibles. Intentamos determinar la
existencia de una articulacién entre los conocimientos disciplinares, las TE y la didactica.

Al investigar en el marco de la didactica universitaria sobre experiencias de buenas practicas do-
centes en AADT, se entrecruzan perspectivas diversas relacionadas con los procesos de aprendizaje, las
practicas de ensefianza, las TIC y las TE. Fue asi que estructuramos nuestro marco tedrico mostrando la
relacién que encontramos entre estas perspectivas. En primer lugar, expusimos las perspectivas sobre
el aprendizaje y el conocimiento a partir de un enfoque constructivista, y en segundo lugar, las practicas
de ensefianza, un punto central en nuestra investigacién. En tercer lugar, consideramos necesario en-
cuadrar las tecnologias en el momento actual y como se introdujeron en el dmbito educativo. En cuarto
y ultimo lugar, abordamos las practicas de ensefianza en ambientes tecnoldgicos (véase el anexo 9).

Es fundamental para nosotros explicitar la definicién en la que nos basamos para investigar sobre
buenas practicas de ensehanza. Utilizamos las definiciones de Fenstermacher (citado por Litwin, 1997:
93) y Litwin (1997):

Preguntar qué es buena enseflanza en el sentido moral equivale a preguntar qué acciones docentes
pueden justificarse basindose en principios morales. Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido epis-
temoldgico es preguntar si lo que se ensefa es racionalmente justificable y, en dltima instancia, digno de
que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda. (Fenstermacher, citado por Litwin, 1997, p. 93)

Buena ensefianza implica la recuperacién de la ética y los valores en las practicas de ensefianza. Valores
resignificados segiin condiciones sociales y contextos diversos, en el marco de las contradictorias relacio-
nes de los actores en los dmbitos educativos.

No implica guiar una practica desde lo que es bueno para el hombre en un tiempo indiferenciado o lo
que es bueno desde la perspectiva del conocimiento, como si este fuera el desarrollo de practicas sin histo-
ria ni futuro. Tampoco se trata de un nuevo tema o contenido para la ensefianza [...] sino que se refiere a
actitudes, conductas y una manera de vincularse a los alumnos en la clase. (Litwin, 1997, p. 93)

En el marco de un abordaje tedrico actual de la ensefianza, Maggio (2012) expresa que hay rasgos
que la distinguen que favorecen comprensiones profundas y duraderas, y en este escenario define la
enseflanza poderosa: “da cuenta del estado del arte, del modo de entender un tema en la actualidad con
todo lo que ello pueda implicar de debate, controversia, dificultad o matices” (p. 46).

La autora destaca entre los rasgos de esta ensefianza que favorece pensar el modo de las disciplinas,
mirar en perspectiva, dado que ensefia a cambiar de puntos de vista. La ensefianza poderosa mira la
enseflanza como objeto, observando en perspectiva las propuestas pedagdgicas; es un acto de creacién
controlado por el docente y que se formula en tiempo presente, a partir de una estructura original.
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La potencia de la ensefianza aparece cuando ayuda a reconstruir lo conocido, lo pensado, lo aprendido
previamente; cuando interpela el sentido comin y el mal sentido en el acercamiento a la sabiduria. Esta
concepcidén requiere que desarrollemos propuestas que den cuenta de ella de modo coherente. Y aqui es
donde volvemos a mirar hacia atrds para decir, entonces, que la ensefianza poderosa también se distingue
por su coherencia. Es posible poner en juego un analisis de la coherencia en cada clase, para analizar nues-
tras pricticas criticamente y enriquecerlas de modo sistematico. Esto exige descentrarnos de la situacién
de estar ensefiando y mirar la clase a la luz de su enfoque diddctico, para entenderlo e interpretarlo en su
consistencia, para reconstruirlo y seguir generando conocimiento acerca de las practicas de ensefianza.
En estos recorridos por las pricticas de la ensefianza, es posible reconocer la coherencia o su ausencia.
(Maggio, 2012, p. 63)

Podemos sintetizar, a partir de las voces de los diferentes autores, que las practicas de ensefianza son
un objeto que debemos estudiar para, a partir de su reconstruccién, generar propuestas con profundi-
dad cognitiva desde una tradiciéon transformadora, sin olvidar que su lugar en una red de relaciones es
el de dar significado.

Es el docente el que debe ensefiar al estudiante a aprender a aprender para construir un conoci-
miento que favorezca comprensiones que perduren y trasciendan el acto educativo puntual. Ensefiar
en tiempo presente nos obliga a mirar nuestro entorno, nuestro contexto. Por tanto, ensefiar en los
tiempos que nos tocan vivir es dificultoso sin tener en cuenta las tecnologias de la informacién y la co-
municacién. Entender el desarrollo de las tecnologias y su relacién con la ensefianza es necesario para
ver como podemos relacionarlas a fin de generar una ensefianza poderosa, enriquecida.

Debemos cruzar la practica de la ensefianza con la actualidad del campo, ensefar la versién mas
actualizada del campo. Lo digno es que el estudiante conozca una vision de la disciplina, cémo se cons-
truye el conocimiento hoy en estas areas.

Construir ensefianza con los cambios de la disciplina y de los ambientes en los que se ensefia para
hacer buena ensehanza.

Con el foco en estas perspectivas tedricas sintetizadas anteriormente, entendimos que los resulta-
dos de nuestra investigacién mostraron que en las experiencias estudiadas se dio un enriquecimiento
didactico a partir del cual los docentes de estos cursos cambiaron la forma de ensefiar. Asimismo, en-
contramos propuestas de excepcién que valia la pena replicar, imitar, conocer, y al mismo tiempo gene-
ramos categorias didacticas que reconocen la existencia de una didactica tecnoldgica.

Creemos que las buenas pricticas que encontramos y el analisis de sus fortalezas y debilidades ofre-
cen insumos para replicar, extender y difundir experiencias de este tipo a fin de potenciar los aspectos
enriquecedores y trabajar en la resolucién de las debilidades encontradas.

Debemos tener en cuenta que uno de los propésitos de nuestra investigacion era generar categorias
didacticas, un enfoque cualitativo para abordar la ensefianza en AADT; otro de nuestros propdsitos era
ayudar al docente a pensar si enriquecio el abordaje de su disciplina. Comenzando por el final, enten-
demos que el abordaje disciplinar de estos docentes se vio claramente enriquecido y que las categorias
didacticas generadas nos brindan no solo conocimiento, sino también comprension de las situaciones,
y que transferir su aplicacién a otras experiencias nos permitira en un futuro conocer si estas propues-
tas de excepcidn en realidad son escasas o invisibles en el contexto universitario.

La segunda capa de analisis nos permitié identificar cémo se da la inclusién de las tecnologias en las
practicas de ensefianza en la Udelar, dado que su inclusion fue el medio para transformar las practicas
citadas. Este hecho nos hace notar la emergencia de una didactica recreada a partir de aperturas de
diversa indole.
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La tercera capa nos mostrd que hay capacidades y destrezas que convierten la ensefianza, como lo
hacen las inclusiones genuinas y los usos originales, la resignificacién didactica y la propagacién cola-
borativa de las buenas practicas.

Si extendemos lo que nos mostraron estas capas, encontramos diferentes condiciones en la inclu-
sién del EVA en la Udelar. En particular su inclusién fortalecié el impulso de una politica promovida
desde el nivel central y desarrollada de forma unificada, accesible a todos, disponible; la disposicién
y el apoyo docente para desarrollar esta politica, al entender que se iniciaba un proceso de cambio; la
formacién centralizada en TE, didactica y el EVA, como estrategia inclusiva.

Es posible mejorar los aspectos logisticos que forman parte del contexto educativo y las condiciones
laborales para adecuarlos a las caracteristicas de una ensefianza diferente. Pero comprender el contexto
con sus fortalezas y debilidades nos permite avanzar. Comprender los cambios en las caracteristicas de
los actores, de las disciplinas, de la sociedad.

Con sus fortalezas y debilidades, la inclusién de las tecnologias a partir del EVA fue un medio para
transformar las practicas de ensefianza de estos cursos. Fue asi que los docentes de estas experiencias
profundizaron el conocimiento con sentido pedagdgico a partir de usos originales pensados para su
aplicacion con TE: innovando, transformando, incorporando otros usos para promover la metacogni-
cién. Este es un aspecto propio de la didactica tecnoldgica.

Los docentes utilizaron criterios de caracter pedagogico, de lo cual emergié una conciencia didactica
que en general resulta invisible. Esta conciencia fue recreada a partir de estructurar la ensefianza con
sentido pedagdgico por medio de la tecnologia. Cambiaron sus métodos de ensefar, de generar conte-
nidos, de trabajar en equipo. Ajustaron los contenidos y los tiempos a la modalidad de ensefianza, a las
caracteristicas de los estudiantes y de las disciplinas que ensefian, en el marco de un perfil profesional
que se vio renovado. Desarrollaron otras habilidades, ensefaron diferente, disefiaron nuevas propues-
tas pedagdgicas, construyeron con otro sentido.

Demostraron una preocupacion didictica tomando decisiones de propuesta didactica, generando
cambios interesantes en los que efectuaron un cruce disciplinar con la tecnologia y asi enriquecieron
el proceso educativo. Los docentes se animaron a generar propuestas diferentes en las que asumieron
riesgos, invirtieron el sentido. Trabajaron fuertemente a partir de la idea de un nuevo disefio centrado
en aspectos didacticos.

Los aspectos de una didactica tecnoldgica surgieron, segtn lo expresado por Litwin (1997), a partir de
experiencias que significaron buenas propuestas de ensefianza en las que se reconocié la influencia de
las tecnologias y las estrategias docentes. Es claro para nosotros que en las experiencias aqui investiga-
das se cumplen estos aspectos definidos en la didactica tecnoldgica.

Hubo un desarrollo de estrategias didacticas inconscientes en algunos casos, con una conciencia
incipiente en otros, y en otros consciente en menor medida.

Los docentes advirtieron por medio de las tecnologias que las condiciones de los estudiantes cam-
biaron, desarrollaron capacidades convergentes que los obligaron a cambiar. Decidieron aprovechar las
caracteristicas descubiertas en los estudiantes para reconstruir los vinculos, transformar la manera de
comunicarse y relacionarse con ellos y con el conocimiento.

Los docentes convirtieron sus practicas de ensefianza a partir de visualizar de forma diferente su
realidad, buscando resolver las dificultades de calidad educativa potenciaron y cambiaron su rol. Re-
flexionaron sobre sus practicas promoviendo asi conocimiento de orden superior. Convirtieron la ense-
fanza al desplegar capacidades como la transformacion, la reflexién y la comprensién. Capacidades que
deben ser desarrolladas por docentes y estudiantes y promovidas continuamente. La postura acerca de
los aprendizajes que subyace a estas trasformaciones recuperd una posicién constructivista, de la que
surgieron varios de los aspectos citados en el marco teérico; como sefiala Perkins (1995), los docentes de
estos equipos centraron, entre otros aspectos, la reflexion como una de las claves de la ensefianza, lo que
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para el autor es la clave de un aprendizaje ttil y genuino. Jackson (2002) habla de un enfoque evolutivo
de la ensenanza al citar su relacién con la capacitacién y el desempefio de los docentes. Los docentes de
estos equipos centraron el cambio en que tuvieron posibilidad de formacién para hacerlo y consideran
que deben y quieren continuar formandose. Estas practicas docentes se sustentaron en la biisqueda de
un estudiante independiente, reflexivo, critico, considerando el cambio de sus caracteristicas.

Se dio un enriquecimiento didactico debido al cambio en la forma de ver la ensefanza de estos do-
centes, que pasaron de una tradicién mimética a una transformadora, andlogas quizas a las visiones de
la ensefianza tradicional y la enriquecida.

Por medio del EVA, que en estos casos fue el medio para aplicar estrategias que no podrian haberse
desarrollado sin él, surgié la transformacién del modo en que los docentes ven la ensenanza.

Las intervenciones didacticas que buscaron los docentes fueron multiples: buscaron intervencio-
nes que generaran el desarrollo de acciones y efectos que fortalecieran el aprendizaje y asi lo hicieron:
promovieron habilidades y capacidades en docentes y estudiantes que favorecieron las destrezas profe-
sionales y evolucionaron hacia el enfoque de ensefianza expresado por Jackson (2002), que apunta a un
estudiante independiente, critico, autogobernado, que aprenda a aprender.

Enriquecieron la ensefianza transformandola, profundizando. Interpelaron la resolucién de la ma-
sividad estudiantil a partir del aumento de la comunicacidn, la interaccién y la calidad de la ensefianza.
Enriquecieron las actividades de instancias presenciales a partir del uso del EVA.

El cambio de actitud estudiantil en estos casos surgid en respuesta a un cambio en el modelo de en-
sefianza utilizado.

Estos docentes entendieron que el camino es converger donde se encuentran los estudiantes, no en
el sentido inverso.

Otros de los aspectos particulares que surgieron de nuestra investigacion fueron las incorporaciones
educativas legitimas, que se asimilan con el sentido de las inclusiones genuinas descritas por Maggio
(2012), a partir de consignas potentes que generaron cogniciones complejas, lo que potencié la inte-
gracién de saberes. Utilizaron recursos cotidianos, reconocibles, palpables, que llamaron a los saberes
previos para construir un nuevo conocimiento, buscando alcanzar una zona de desarrollo préximo, en
consonancia con la teoria de aprendizaje de Vygotsky.

Los docentes de estas experiencias se centraron en las destrezas profesionales propias de las dis-
ciplinas del Area Salud: confluyen, se encuentran, se dan en los tres cursos de las carreras estudiadas.
Buscaron la identidad profesional, cambiar la ensefianza de los contenidos complejos, de los aspectos
disciplinares considerados bdsicos, y sumaron el desarrollo de habilidades especificas. Surgié como
aspecto comun de estos cursos —que debemos recordar que fueron identificados por sus servicios
como generadores de buenas practicas— el potenciar por medio del EVA la inversién de la practicayla
teoria. Fueron experiencias con fuertes componentes disciplinares, con énfasis en la comunicacién y el
contacto profesional que deben desarrollar.

Consideramos que toma fuerza aqui el aspecto ya detectado por Gémez (2013), en su investigacion
en referencia al razonamiento clinico como aspecto propio de la didictica de las ciencias de la salud,
que es compartido por las profesiones del area, por lo menos por tres de ellas, como reafirma nuestra
investigacion.

La organizacién del aprendizaje propia de la didactica especifica de las ciencias de la salud podria
verse potenciada por las estrategias de ensefanza que tienen la tecnologia como medio. Se entrecruzan
aqui la didactica tecnolégica con la disciplinar. El estilo de aprendizaje que el area de la salud requiere
quizas se vea potenciado por una didactica tecnoldgica.
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El andlisis interpretativo de estas experiencias de buena ensefianza nos permitié reconocer trans-
formaciones, disenos y preocupaciones con sentido didactico de los docentes.

Observamos que cuando las condiciones institucionales aparecen, emergen las propuestas enrique-
cidas. Fue asi que en estas experiencias distinguimos que se renovd el significado de las practicas de
ensenanza para fortalecer el sentido didactico, que emergié mas alla de los medios y debe propagarse.

Estas construcciones nos permitieron interpretar que es posible utilizar los AADT como medio para
enriquecer la ensefanza, para generar cambios; pero a su vez nos mostraron que ello no puede quedar
en lavoluntad de los docentes innovadores inicamente: requiere politicas educativas que resignifiquen
la enseflanza y programas de formacién docente en linea con los resultados buscados.

En vez de pensar en el estudiante con las caracteristicas que estamos buscando, seria bueno pensar
en como formarlo para que llegue a ser el que encontremos.

Si observamos las practicas de estos docentes aisladamente, podriamos considerar que obtuvieron
logros ocasionales. Sin embargo, tras cotejar mas de un logro ocasional emergié que se lograron cam-
bios mayores que tuvieron algo en comun, lo que hace que dejen de ser logros ocasionales para ser
logros que pueden tener una continuidad. Que “hubo algo que cambié”, como expresaron. Claro que
esto no sucede en todos los casos sino en una minoria: los docentes de nuestra muestra. La propaga-
cién colaborativa puede promover que se dé un proceso mds amplio, como también puede hacerlo la
construccién de un marco tedrico producto de investigaciones de este tipo. Contar con categorias que
lleven a generar procesos formativos mas afinados, poner a disposicién encuadres analiticos que sean
un aporte para que practicas como las citadas en esta investigacion se generalicen.

Podemos expresar que al enfrentarnos a estas experiencias investigadas nos encontramos ante un
escenario definido por Maggio (2012) como enriquecido:

Es aquel donde la inclusién de nuevas tecnologias a la ensefianza se produce en formas complejas,
que requieren un compromiso enorme, habilidades tecnoldgicas especificas y una clara comprensién del
sentido de esas incorporaciones en relacién con la ensefianza y lo que se busca promover en términos de
conocimiento. (p. 26)

En este apartado referido a la evaluacién de nuestra investigacién nos parecid interesante incorpo-
rar las respuestas que dimos a las preguntas de los integrantes del tribunal de defensa de la investiga-

33



Carolina Rodriguez Enriquez

cién. En estas respuestas quizds estén los aspectos que pudimos haber considerado o desarrollado en el
estudio y no lo hicimos. Aprovechamos esta oportunidad para hacerlo.

Si pensamos en obstaculos, podemos decir que no nos centramos en los resabios porque estibamos
enfocados viendo aspectos de enriquecimiento. Revisitando el material empirico encontramos algunas
dificultades, obstaculos y resabios.

Entre las dificultades se destacaron los limites de la inclusién de tecnologias que persisten por re-
cursos como las condiciones laborales y la estructura. Estos son los aspectos problematicos y estan a la
vista en la empiria.

Ds: La relacién docente-estudiante, la planta fisica donde a veces el estudiante no llega a ver el pizarrdn,
hay que tener y poder proyectar, hay que tener cosas prepensadas para que la discusion sea mas productiva.
La biblioteca no es muy rica, siempre estamos con ejemplares minimos, textos minimos y no todos tienen
acceso.

En referencia a los obstaculos, se destacaron los cambios en las practicas laborales.

Los docentes mencionaron que se implementé una politica educativa intentando resolver un proble-
ma: la masificacidn. Refirieron apoyar esta politica y confian en que puede solucionar el problema, sin
embargo sienten que se dio el medio pero no las condiciones para hacerlo.

D7: Si que lleva mas horas, y creo que es un debe de la Udelar calcular las horas. Yo estoy en un servicio
especial. Trabajo en el Hospital de Clinicas, yo lo digo siempre y hay docentes de la Udelar que no lo pueden
creer; yo si en un mes tengo treinta minutos menos en una tarjeta me lo descuentan, si me descuentan
treinta minutos en la tarjeta, no tengo el premio estimulo del afio que viene de cuatro dias, o sea, el Hospital
de Clinicas es de rigor.

Con respecto a los resabios de practicas tradicionales, podemos decir que surgieron resistencias de
otros docentes del equipo para generar dinimicas similares a las utilizadas en los contenidos entendi-
dos como de abordaje meramente tedrico, los mas duros.

En el proceso, se dio una necesidad de control y seguimiento docente de la actividad. En algunos
casos los docentes buscaron, por medio de herramientas en el EVA, conocer qué nimero de estudiantes
accedian a las actividades, pasarles lista, medir si habian participado o no, conocer si las entregas se
habian cumplido en los tiempos determinados.

En algunos casos persiste la percepcién docente de que si no se le dice al estudiante que una activi-
dad es obligatoria no la cumplird y se sorprende al descubrir que la realiza igualmente. En algunos casos
los docentes promueven cambios que desde la teoria estan convencidos de que se deben realizar, pero al
momento de la prictica no estan preparados para su resultado.

D7: Después estd el registro. Nosotros si vamos al registro, por suerte en EVA queda registrado, y deja
el error de quien intenté subir la tarea y no pudo. Entonces nosotros vamos a participantes, al perfil del
estudiante a todas las entradas y vamos a la hora que dice que entrd, mas o menos un poco antes o después.
Y esta todo registrado.

Por otra parte, profundizando en el enfoque metodolégico utilizado, podemos decir que este se basa
en el raciocinio inductivo, con la construccién de un movimiento en espiral que confronta la teoria/
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empiriay la empiria/teoria de las categorias y proposiciones tedricas. Se analizan las semejanzas y dife-
rencias, promoviendo el desarrollo de la comprensién del hecho a través del significado que tiene para
los protagonistas entramado con el significado del investigador.

La construccién de las categorias se da a partir de estructuras de significado.

La narrativa docente se generd a partir de la elaboracion de una entrevista. Aplicamos el instrumento
de entrevista partiendo de una pauta semiestructurada basada en una de las utilizadas por el equipo
de investigacién tomado como referencia metodoldgica, la cual adecuamos a los cursos y a la realidad
de la educacién superior en Uruguay. Después de su aplicacion en una prueba piloto, lo redisefiamos
efectudndole los ajustes que consideramos necesarios. En @ltimo término fue validado por los expertos
internacionales que participaron en la etapa de validaciéon externa.

Se le pide al docente narrar un suceso educativo ya vivido y responder preguntas sobre él. De esta
forma, recuerda un evento, rememora la situacién y se da como valor agregado el repensar su practica
docente.

Vemos los relatos como una construccion. En este caso el investigador construye el relato dando una
interpretacién a lo narrado por el docente, para lo cual debe conocer el contexto y la materia de lo que
se presenta. Asi se da lugar a una interpretacién pedagbégicamente significativa, que genera un texto
pedagdgico. El suceso narrado asume la forma de un relato, adquiere sentido a través de la reflexién y
genera de esta manera una conexion cognoscitiva sistematica. Se reconstruye la historia narrada.

Efectuamos la construccién de los relatos didacticos en varias etapas:

* Desgrabacién de la entrevista al docente para obtener la narracién. Retiramos del texto las pre-
guntas del entrevistador, quedando lo narrado por el docente.

» Toma de registros de las observaciones de aula realizadas antes y después de la entrevista (tex-
tos e imdagenes), intercalindolos con lo narrado, en aquello tramos que se hizo referencia a lo
encontrado como destacado. Entendemos que la combinacién de estos métodos nos permitié
contar con perspectivas diferentes de una misma realidad y enriquecer los resultados, poten-
ciando los significados e interpretaciones de los acontecimientos.

» Como entrevistadores, a partir de la narracién y los registros de aula, construccién de un relato
en primera persona, como si fuera quien vivié la experiencia, dando una interpretacién a lo
relatado por el docente.

* Inclusion de las impresiones del entrevistador en el relato.
* Determinacién de un titulo fantasia para el relato.

* Relectura del relato a partir de las impresiones del entrevistador colocando un segundo titulo
orientado a una categoria tedrica.

* Determinacién de cinco palabras clave aludidas en el relato.
* Identificacién de parrafos o frases representativas.

*  Escritura de una carilla de un andlisis descriptivo recuperando las ideas centrales que se sefia-
lan.

* Volcado del significado de los titulos encontrados, andlisis e ideas centrales al relato.

* Envio del producto para su validacién al docente entrevistado, quien puede hacer cambios, qui-
tar contenido o incorporar texto.

* Una vez validado el contenido por el docente, incorporacién de los cambios para finalizar el
relato.
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Fue asi que construimos relatos individuales de docentes identificados como aquellos que desarro-
llan buenas practicas de ensefianza. Estos relatos individuales posteriormente se configuraron en un
relato global al unir sus partes. Los entrecruzamos para generar la globalidad, para propiciar un circulo
hermenéutico.

Para la construccién de significados consideramos como fortalezas de este abordaje el contar con la
reflexién docente sobre sus vivencias, su experiencia. Partimos de su historia e interpretamos lo que el
docente expresa haber sentido, su reconstruccién de un episodio educativo. Podemos comprender el
hecho a través del significado que tiene para sus actores.

En el entendido de que el investigador construye el relato interpretando al docente, conociendo el
contexto en el que se dio y con un marco tedrico especifico, consideramos que puede construir catego-
rias de andlisis a partir de estructuras de significado.

El proceso de construccién del relato a partir de un intercambio entre el docente y el investigador
permite constatar que la interpretacion del suceso narrado respete lo que el docente quiere transmitir,
conservando el significado de su narrador, enriquecido por la interpretaciéon del investigador.

Como dificultades, podemos mencionar la generalizacién de los resultados, dado que al referirse a
las vivencias de los docentes, los multiples factores que inciden en ellas pueden hacer compleja la gene-
ralizacién. Para poder hacerlo se requiere ampliar este abordaje a un niimero mayor de experiencias.
Otra dificultad es la experiencia en la elaboracién de relatos y en el proceso de analisis que debe adquirir
el investigador, lo que es posible mediante un trabajo conjunto con un investigador con experiencia en
este abordaje.

En el campo de la diddctica, si profundizamos en las posibles interrelaciones conocimiento discipli-
nar-enseflanza-recursos tecnolégicos, podemos ver alcances y limitaciones.

Consideramos posible que existan interrelaciones entre el conocimiento disciplinar, la ensefianza y
los recursos tecnoldgicos. Entendemos que la vasta experiencia docente en el conocimiento disciplinar
les permitié seleccionar los contenidos que consideraban que podian desarrollarse con modalidades
de ensenanza que promovieran la comprensién y la reflexién y permitieran actividades colaborativas.
La formacién que adquirieron en el manejo de tecnologias les permitié reconfigurar las actividades de
enseflanza con un sentido pedagdgico. Lograron identificar aquellos aspectos de la didactica especifica
que podian potenciar con el uso de tecnologias. Emergié una conciencia didactica antes invisible.

Desarrollaron cursos en el EVA con contenidos con un fuerte componente disciplinar, comunicacio-
nal y de contacto con la profesién. Los cursos desarrollados tuvieron en comin la importancia de sus
contenidos, el contacto con el usuario y el vinculo que el docente considerd necesario establecer. Es una
forma de entender el aprendizaje, una cultura del aprendizaje propia, de caracteristicas compartidas
por los profesionales de esta drea. Se centraron en las destrezas profesionales propias de las disciplinas
del drea de las ciencias de la salud.

Hay una relacién docente con las practicas, estos son docentes que innovaban antes, resignifican sus
practicas, se da una hibridacién. Hibridacién en el sentido de un nuevo organismo producto del cruce
de otros dos organismos distintos con cualidades diferentes: se mezcla lo disciplinar con las tecnologias
parallegar a lo pedagdgico. Se entrecruzaron aspectos disciplinares considerados basicos para el ejerci-
cio profesional con contenidos complejos de ensefiar de forma convencional que se vieron enriquecidos
con el uso de contenidos ya existentes y accesibles gracias a la tecnologia. Se sumoé el desarrollo de habi-
lidades especificas en los estudiantes.

Entre los alcances de la propuesta encontramos una profundizacién del conocimiento con sentido
pedagdgico a partir de usos originales, pensados para su aplicacién mediante el uso de tecnologias edu-
cativas. Transformaron las practicas de ensefianza de estos cursos.
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Los cambios en las practicas docentes posiblemente trasciendan la propuesta puntual, generando
un cambio mas profundo en las formas de ensefar. Los docentes disenaron propuestas de forma dife-
rente, pensandolas para su uso con tecnologias y llegaron a desarrollar estrategias que no requieren las
tecnologias para ser aplicadas. Se puede esperar que las interrelaciones generadas se expandan a sus
practicas convencionales y empiecen a cambiar sus formas de ensefiar, mis alla del uso del EVA.

Es de destacar que el peso de la predisposicion docente antes del uso de las tecnologias fue hetero-
géneo: cinco de los ocho docentes no eran proclives al uso de las tecnologias, no tenian una afinidad
general con el uso de las TIC. Por tanto entendemos que no hubo una predisposicién a usarlas que
determinara el éxito de las experiencias. El 100 % debid capacitarse en el uso de]l EVA.

Prevaleci6 la preocupacién de un modelo pedagdgico centrado en el estudiante.
Si fue comun el perfil de docentes innovadores mas alld de las tecnologias.

Con las oportunidades que se crean a partir de la alta disposicién tecnoldgica, emergen practicas que
muestran en sus rasgos una mayor proximidad con el modo en que se construye el oficio, con cé6mo se
tienen que desempenar los futuros profesionales. El alumno hace una biissqueda propia de un video, con
criterios, y encuentra materiales que tienen significado para él. Se captura lo que hace un profesional
en la realidad, y aparece mucho en las referencias encontradas que se busca que el estudiante forme un
criterio propio, queremos que el profesional forme un criterio propio. Pareciera que algo de este nuevo
escenario no buscaba esto: buscaba resolver la masividad, pero esto no solo es una respuesta a la masi-
vidad, sino que genera condiciones para una perspectiva didactica diferente, en la que por ejemplo de
una manera interesante los docentes dejan que los alumnos se muevan en un ambiente mas flexible y
que pongan en juego criterios propios.

Entendemos que brindar algunas recomendaciones para futuras investigaciones puede ser util,
dado que a partir del analisis se abren nuevas lineas de investigacién posibles para profundizar.

Dar a conocer las buenas practicas y sus resultados podria inspirar nuevas practicas enriquecidas o
replicar las existentes. Sistematizar actividades inspiradoras sintetiza maneras potentes, probadas de
ensefiar. Las creaciones ejemplares nos permiten ver un modo diferente de mirar la realidad educativa.

Replicar experiencias de este tipo para potenciar los aspectos enriquecedores y trabajar en la resolu-
cién de las debilidades encontradas.

Promover la propagacién colaborativa de buenas practicas de ensefianza para dar una continuidad a
este tipo de experiencias y disminuir la percepcién de logros ocasionales.

Tomar las transformaciones emergentes, los rasgos comunes que surgieron y otros singulares y des-
plegarlos. Quizas potenciar esas condiciones expanda las buenas practicas.

Generar propuestas de forma centralizada de formacién docente continua que desarrollen conteni-
dos de TE y diddctica tecnoldgica que generen un cambio disruptivo, formando a los docentes para el
cambio que esperamos producir en los estudiantes.

Trabajar en la adecuacién de condiciones laborales, contexto y metodologias de ensehanza en con-
sonancia con los objetivos buscados al implementar politicas educativas que incluyen la posibilidad de
generar cambios potentes.

Dar continuidad a lineas de investigacién como esta que contribuyan a la construccién de un marco
tedrico especifico, lo que permitird contar con categorias que llevaran a generar procesos formativos
mas afinados y poner a disposicién encuadres analiticos que ayuden a que estas practicas se generali-
cen.

Extender esta metodologia de investigacion al resto de las carreras del area de la salud como manera
de continuar la linea iniciada en la investigaciéon de Gémez (2013) y que resurge en nuestra investiga-
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cidn en relacién con aspectos particulares de la didactica especifica de las ciencias de la salud potencia-
das con la didéctica tecnoldgica.

Hasta aqui las sugerencias que entendimos correspondian al finalizar nuestra investigacion. Pero
al haberse cumplido un afio de su finalizacién, considero necesario una revisién desde la actualidad.

Este trabajo, que esta inspirado de alguna manera en lalinea de Edith Litwin y sus aportes a la didac-
tica 10 afios después de lo que ella construyd, muestra la vigencia de su idea en un escenario probable-
mente diferente del que imaginé. Es la vigencia de un enfoque que aborda la tecnologia con una mirada
didactica.

La investigacién realizada desde la perspectiva actual del campo nos muestra, como expresa Mag-
gio (2012), que se dan inclusiones tanto efectivas como genuinas. En general efectivas, pero persisten
aquellas de excepcidn, como las encontradas en esta investigacion, que enriquecen las practicas de en-
seflanza.

La investigadora mencionada expresa que la investigacion en didactica nos muestra que nos encon-
tramos frente a pricticas de ensefanza que reconciben las tecnologias educativas. En estas practicas
encontramos inclusiones efectivas e inclusiones genuinas. Es necesario avanzar en la construccion de
conocimiento en referencia a como se dan las inclusiones genuinas en las disciplinas especificas.

Hay actualmente una emergencia de una necesaria recreacioén didactica en las profesiones de las
ciencias de la salud para recontextualizar las practicas de ensefianza y adaptarlas a las condiciones de
los estudiantes, reconociendo estas condiciones para generar aperturas que enriquezcan y transformen
la formacion de los profesionales, y asi estos mejoren la calidad de sus practicas. Consideramos a su vez
que la practica asistencial no debe estar aislada de las potencialidades y la accesibilidad que brindan las
tecnologias para la atencién de los usuarios.

Como ya hemos mencionado en esta publicacidn, la didactica especifica de las ciencias de la salud se
ve enriquecida por la organizacién del aprendizaje que se da a partir de las concepciones tedricas de la
educacion con uso de AADT. Las estrategias de ensefianza que utilizan como medio las TIC convergen
en el proceso de razonamiento clinico, el cual es caracteristico de la didactica especifica de las profesio-
nes que integran las ciencias de la salud. Es en esta linea que pensamos que se debe avanzar, traspasan-
dolos limites de los EVA hacia una perspectiva mas amplia, en funcién de multiples AADT.
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Anexo 1. Servicios y cursos seleccionados
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Anexo 3. Primera categoria de resultados

El acompafiamiento
docente a una
politica educativa

La formacién
docente como
estrategia inclusiva

La resoludién de
un problema:

masificacién estudiantil

tiempos actuales de manera de renovar la forma de trabajo y adaptarnos a lo
que propone la Universidad, creo que fue esa la iniciativa. Como una forma de

Dz Realicé todos los curses de formacion con tecnologias dictados en

Facul Enfermeria. Las insta {s] n buenas y han sido
las herramientas para estar hoy trabajando en la plataforma, no en vano al ser
un cambio y ser un mundo desconocido personalmente, fue bueno porque si
no hubiera sido di . A de esas herramientas hoy puedo estar entrando
y trabajando en | tranquila y sin miedos.

ntrodujimes el uso de la plataforma en el curso un poco por la
masividad, porgue esto verdaderamente desmasifica, permite que haya
un trato personalizado.

Anexo 4. Segunda categoria de resultados
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Anexo 5. Tercera categoria de resultados

La ensefianza en perspectiva

Capacidades que
convierten la
ensefianza

DG: no le podemos seguir llegando al estudiante parandc adelante y
que nuestra verdad es la absoluta. No los podemos subestimar en la capacidad
que tienen de blsgueda bibliografica, de tener criterio, de saber distinguir qué

Transformacién

Incorporaciones D1: Busque un video donde se vea bien el lavado de manos-.
educativas Y el estudiante sale a buscar y le decimos que ponga motivos por el cual lo

legitimas

D1 Nos combinames con las docentes para ver quién entra ahora, y
después para tener mds o menos cubierto y reglas basicas. Si, se programa
Propagacién di
colaborativa
de ustedes, del Curso de DSIvC, te mando un link de una cosa importante que
vimos-, y asi se va retroalimentando.
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Anexo 6. Proceso de construccion de relatos
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Anexo 7. Ejemplo de microanalisis con software MAXQDA
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Anexo 8. Caracteristicas y disefio estructural de los cursos estudiados

Trabajamos con tres cursos de las carreras de los servicios seleccionados y entrevistamos a tres do-
centes de cada uno de ellos. Pasamos a describir cada uno de los cursos correspondientes a cada servicio.

Facultad de Enfermeria

El curso tomado como caso de estudio fue el denominado Diagndstico de Salud Individual y Colecti-
va, que se dicta en el primer afio de la carrera, cuando el estudiante ha avanzado en su curriculo inicial.
Es la primera experiencia con la disciplina enfermeria y de contacto con los usuarios.

El objetivo del curso se centra en el diagnéstico de enfermeria de una persona en particular y poste-
riormente de un grupo poblacional. Se busca el desarrollo de un enfoque integral e integrador del ser
humanoy de la participacién comunitaria, asi como también de los restantes componentes de atencién
primaria de salud (APS). El estudiante se inicia en la atencién de enfermeria a personas adultas en for-
ma individual y grupal, en el conocimiento del proceso de salud y enfermedad y en el diagnéstico de su
situacion de salud y enfermedad.

Los docentes dieron el nombre del curso al aula virtual en el EVA. La modalidad del curso es semi-
presencial y se efectiian diferentes actividades, tanto presenciales como virtuales, a nivel de contenidos
tanto tedricos como practicos. Se dio un disefio claro apoyado de forma gréfica, ordenado y siguiendo
una secuencia logica en su desarrollo, agradable para el acceso del estudiante y la interaccién con el
espacio.

Las aulas virtuales de la FdeE presentan un disefio institucional general, con un formato comun, de
forma de guiar a los estudiantes en los diferentes cursos y dar identidad institucional. Este formato es
creado por la Unidad de Ensefianza Virtual de Aprendizaje.

El curso se cred en su totalidad antes del inicio del dictado. A partir de la base de afios anteriores,
los docentes lo actualizaron durante el mes previo al inicio. Los contenidos del aula virtual comenzaron
con una seccién de comunicacién asincrénica con diferentes foros, organizados como de novedades,
consultas generales del curso, presentacion de estudiantes y café.

Posteriormente se expuso una guia curricular que oficié de contrato didactico con el estudiante, con
informacién general del curso, equipo docente, objetivos, destinatarios, unidades didacticas, metodo-
logia a desarrollar, modalidad de acreditacién, cronograma de las actividades presenciales y virtuales
desde el inicio hasta la finalizacién del curso y bibliografia.

La organizacién del aula virtual siguié con un area de sitios de interés referidos a temadticas del que-
hacer como estudiante universitario y del servicio, informacién sobre areas de apoyo como la Unidad
Pedagdgica, el blog educativo de la citedra y la pagina institucional de la FdeE en Facebook. A conti-
nuacién se desarrollé una unidad de repaso de actividades concernientes al manejo del EVA dirigida a
prever dificultades de este tipo al iniciar con los contenidos académicos de la materia.

A partir de alli, el aula se organizé en seis unidades tematicas, con una secuencia légica y variedad
de contenidos segiin la organizacién dada. El uso de los foros no solo se dio con el sentido de responder
consultas o brindar novedades, sino también para el debate de temas disciplinares, asi como para cum-
plir actividades de biisqueda de materiales en formato de videos o imagenes en la web con su posterior
analisis.
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Utilizaron miltiples recursos y formatos en un volumen pensado en los tiempos del curso y de estu-
dio de los estudiantes.

Efectuaron encuentros presenciales en los que se promovio la reflexion y el analisis y se realizo la
sintesis de los temas abordados en primera instancia de forma virtual. Se cumplié la realizacién de se-
minarios, talleres y ejercicios, asi como la practica en unidades de APS y tutorias presenciales.

En el aula virtual, el equipo docente abordé fuertemente las tematicas del campo disciplinar, dando
un tratamiento adecuado a los contenidos en su calidad, pertinencia, formato y extensién, realizando
un recorte adecuado de los materiales para que no fueran excesivos y priorizando aquellos contenidos
mas relevantes.

Observamos una alta vinculacién entre los aspectos tedricos y practicos. A su vez, pudimos ver cémo
se organizaron por medio del aula los grupos de estudiantes para las actividades practicas y el segui-
miento de la comunicacién entre docentes y estudiantes en instancias presenciales y virtuales. Se re-
laciond la elaboracién de actividades presenciales con las virtuales de forma intensa. Brindaron a los
estudiantes el material a dictar en el tedrico antes del dictado en el aula virtual.

Se dio una alta interaccién entre docentes y estudiantes y entre pares tanto docentes como estudian-
tiles. La comunicacién fue muy activa a lo largo del curso, los estudiantes se respondieron dudas entre
ellos, referenciandose al espacio donde encontrar las respuestas.

En un periodo no mayor de 24 horas, los estudiantes obtuvieron las respuestas de los docentes a sus
consultas. Se trataron aspectos académicos del curso, se brindaron novedades de este y de otras activi-
dades dirigidas a los estudiantes de ingreso y a la vida universitaria.

Al finalizar el curso, los docentes habilitaron un formulario de respuesta anénima en el cual solici-
taron a los estudiantes que evaluaran tanto las actividades virtuales como las presenciales del cursoy la
pertinencia de los recursos utilizados para los contenidos disciplinares.

Facultad de Medicina

En Fmed el curso seleccionado fue el denominado Habilidades Comunicacionales. Este se imparte a
lo largo de la carrera, pero tomamos el dictado en el ciclo introductorio de Ciencias de la Salud, primer
semestre de la carrera.

Con referencia al disefio y organizacién del aula virtual del curso en el EVA, observamos que se de-
nomind Ciclo de Introduccién a las Ciencias de la Salud. Como tal se incluyeron en el aula las diferentes
asignaturas del ciclo, con una seccién para cada una de ellas.

El objetivo del curso es promover el desarrollo de habilidades para el trabajo en equipo y el desem-
peno profesional, haciendo énfasis en el valor del trabajo interdisciplinario, las habilidades comuni-
cacionales y los aspectos éticos. El curso promueve el desarrollo de las cuestiones mencionadas y da a
los estudiantes la posibilidad de incorporar y entender la herramienta de la entrevista de forma tedri-
co-practica.

El aula tuvo un disefio claro, apoyado de forma grafica, ordenado, y siguié una secuencia logica en
su desarrollo. El aula virtual fue disefiada en su totalidad antes del inicio del ciclo, lo que permitié a los
docentes tener una visién global del disefio y la organizacién de las unidades.

Una primera seccién estuvo orientada a la organizacién general del ciclo, continuando las unidades
restantes a la organizacién por materias. Cada seccién es disefiada de forma diferente tanto en su or-
ganizacién como en las actividades que se realizan; conté con una seccioén de novedades y documentos
importantes.
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Desde el inicio se brindd a los estudiantes una riibrica que incluye los criterios de evaluacion que se
aplican en las actividades.

Se incluyeron diferentes foros, entre los que se encontraron el foro de novedades, el de solucién de
problemas con el entorno, el cronograma del curso de inicio a fin, el contrato didactico, materiales es-
pecificos para uso de herramientas y un foro para consultas sobre todos los contenidos de ese espacio.

En la unidad determinada para la asignatura Habilidades Comunicacionales, encontramos una or-
ganizacidn clara que guio a los estudiantes a cumplir de forma ordenada las diferentes etapas. Observa-
mos una relacién entre practica y teoria. El curso tuvo un formato semipresencial claro, con actividades
virtuales y presenciales. La teoria fue manejada y coordinada con las actividades practicas consignadas.

Contd con materiales, actividades, diferentes espacios de comunicacién sincrénica y asincrénica
potenciando la participacién, y actividades tanto individuales como grupales. Existi en los participan-
tes una motivacion intrinseca y una extrinseca generada por la atencién permanente de los docentes.
La informacién brindada fue clara y continua, con diferentes instancias que promovieron una practica
reflexiva.

Los docentes profundizaron los contenidos presenciales con las actividades virtuales en EVA, utili-
zando recursos como videos con casos clinicos y diferentes tareas. Por cada taller se propusieron a los
estudiantes tareas autogestionadas por ellos, que consistieron en actividades grupales en las que debian
generar un producto comuin que luego subian a un espacio dispuesto para ese fin.

Los docentes promovieron el pensamiento activo mediante actividades determinadas, entre las cua-
les se encontrd el uso de representaciones a partir de videos donde simbolizaron diferentes situaciones
reales. Los estudiantes debian desarrollar el pensamiento activo y critico, la reflexién y determinacién
de prioridades, buscando las diferencias entre las situaciones y fundamentando cudl era la mas adecua-

da.

Los docentes generaron un fuerte entorno de apoyo a los estudiantes en diferentes areas y secciones
adecuadamente identificadas. La forma de los docentes de interactuar y vincularse con los estudiantes
fue muy fluida, con un alto grado de uso del foro de novedades.

Participaron diferentes docentes y en intervalos de 24 a 72 horas habia un nuevo mensaje para ellos.
Se trataron aspectos académicos del curso, se brindaron novedades sobre este y otras actividades diri-
gidas a los estudiantes de ingreso y a la vida universitaria.

La interaccién por medio de la comunicacién asincrénica fue muy directa y fluida entre docentes y
estudiantes, las consultas fueron respondidas dentro de las 24 horas siguientes de ser efectuadas.

El abordaje de las tematicas del campo disciplinar se dio a partir de seleccionar los contenidos brin-
dados teniendo en cuenta su presentacion, extension, accesibilidad y calidad. Hubo una creacién ori-
ginal de la mayoria de estos para el curso, seleccionados y conocidos por los docentes que dictaron la
materia.

El curso se centré en el curriculo establecido y siguid sus pautas de forma acorde con la organizacién
académica.

Hubo diferentes formas de retroalimentacién informativa. Por una parte, en las respuestas de do-
centes y estudiantes a las consultas en los foros y la interaccién en espacios de trabajo; por otra parte,
en las devoluciones realizadas por los docentes de las diferentes actividades, que fueron evaluadas y los
estudiantes contaron con su calificacién en cada instancia.
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Escuela de Nutricién

En el caso de la EN trabajamos sobre el curso denominado Nutricién Clinico-Médico y Quirtrgico
en el Adulto. El curso se encuentra en el tercero de los cuatro niveles de la carrera, denominado nivel
avanzado.

La modalidad del curso fue semipresencial con diferentes actividades, tanto presenciales como vir-
tuales. El aula virtual del curso conté con un disefio ordenado, estructurado y bien organizado y estuvo
listo en su totalidad desde el inicio.

El objetivo del curso es que el estudiante identifique la importancia de la atencién nutricional en
el paciente hospitalizado y ambulatorio y adquiera destreza en la solucién de situaciones clinicas. Se
espera favorecer la adquisicién gradual de un criterio profesional fundamentado cientificamente. Se
busca que los estudiantes adquieran habilidades para el vinculo con el paciente y asi realizar el analisis
de situaciones clinicas. Deben adquirir habilidades en diferentes dreas, como la comunicacional, en la
cual deben manejar aspectos de la entrevista y tomar decisiones en funcién de un paciente real.

Presentaron una organizacién y secuencia por unidades, que permitié a los estudiantes familiari-
zarse con la organizacién del aula sin perder tiempo en intentar descubrir la légica del espacio, que fue
muy clara desde el inicio.

El curso comenz6 con una unidad preliminar de presentacion propia, presentacion de los docentes,
informacién general del curso (lista de estudiantes, bibliografia, programa y cronograma). Existieron
tres foros generales para uso de estudiantes y docentes: foro de novedades, foro café y foro de dudasy
consultas. También existié un foro para uso docente en exclusividad.

El resto del curso se organizd en 18 temas con una légica comin; cada uno de los temas contenia:
consigna de trabajo para las actividades, nombres de los docentes de apoyo responsables, detalle de las
actividades a realizar, materiales obligatorios y complementarios, actividades en formato de foros o
espacios para subir tareas y autoevaluaciones estudiantiles.

Se desarrollaron virtualmente lecturas dirigidas, discusion de aspectos tedricos, atencién directa a
los estudiantes por medio de foros con actividades especificas, ejercicios practicos, autoevaluaciones
estudiantiles por unidad y plenarios presenciales.

Promovieron el pensamiento activo de los estudiantes mediante representaciones y la realizacion de
ejercicios basados en situaciones reales con resolucion de problemas.

Generaron en el aula virtual un entorno de apoyo, donde se brindé respuesta y atencién a los estu-
diantes en sus necesidades referentes tanto al curso como a la realizacién de las tareas determinadas.
Relacionaron los contenidos tedricos y clinicos, como asi también las actividades presenciales con las
no presenciales.

Los docentes se vincularon con los estudiantes de diferentes maneras: por medio del aula virtual a
partir de los foros determinados, organizados para responder a las consultas de forma ordenada y cla-
sificada segin la actividad; en encuentros presenciales, tanto en actividades de plenario como una vez
ala semana en la clinica.

Las actividades presenciales fueron tedricos, plenarios de los ejercicios practicos, asi como la practi-
ca en Unidades de Hospitalizacién, reuniones con docentes y presentaciones de casos.

Estas actividades fueron de asistencia obligatoria. Los estudiantes también contaron con una ins-
tancia semanal en la clinica acompafados por un docente. Se presentaron en plenarios casos clinicos
seleccionados por los estudiantes de su experiencia practica.
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En el aula virtual abordaron fuertemente las temadticas del campo disciplinar del curso, dando un
tratamiento adecuado a los contenidos en su calidad, pertinencia, formato y extension, realizando un
recorte adecuado de los materiales para que no fueran excesivos y priorizando aquellos mas relevantes
y pasibles de ser analizados sin la interpretacion necesaria del docente. Se dio una alta vinculacién entre
los aspectos tedricos y practicos.

Los docentes brindaron a los estudiantes el material a dictar en el tedrico previamente en el aula
virtual, con la finalidad de que fuera conocido antes de la instancia presencial, donde se daba una dina-
mica de discusion y no de clase magistral.

Se habilité un foro de dudas tedricas, respondidas por los docentes diariamente.
Se establecieron actividades practicas de realizacién grupal de cuatro integrantes.

La modalidad del curso se dio a conocer a los estudiantes desde el inicio, lo que generd el contrato
didactico necesario. Los estudiantes dispusieron de las pautas de desarrollo de todo el curso, dindmica,
organizacidn, estructura, cronograma, equipo docente y bibliografia.

Anexo 9. Objetos abordados desde la perspectiva tedrica

Objetos abordados desde perspectivas tedricas
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